
 

Ciencias agrarias

G
es

tió
n 

de
 la

 in
no

va
ci

ón
 a

gr
op

ec
ua

ri
a 

pa
ra

 e
l e

xt
en

si
on

is
ta

 ru
ra

l

Facultad de Ciencias Agrarias

Experiencias
de innovación educativa 
en la Educación Superior 
en Ciencias Agrarias 

 



de innovación educativa 
Experiencias

en la Educación Superior  
en Ciencias Agrarias

Facultad de Ciencias Agrarias



Página Web Facebook

 Este obra está bajo una licencia de 
Creative Commons Reconocimiento- No Comercial-
Sin Obra Derivada 4.0 Internacional.

Carrera 75 # 65-87  
Teléfonos: (574) 219 91 76 - 219 91 77  
Medellín, Colombia

Primera edición: mayo de 2021 

ISBNe: 978-958-5157-63-7

Autores

Gloria Eugenia Giraldo Mejía
MV, MSc, PhD, Profesora Titular,  
Universidad de Antioquia

Jaime Alfonso Londoño Rueda
MV, MSc, Profesor Ocasional,  
Universidad de Antioquia 

Natalia Cortés Restrepo
MV, MSc, Profesora de Cátedra,  
Universidad de Antioquia 

Holmes Rodríguez Espinosa
Ingeniero agrícola, MSc, PhD, Profesor Asociado, 
Universidad de Antioquia 

Adriana Arango Correa
Com. y Rel. Corp., Est. MSc en Gestión de la Tecnología 
Educativa,Universidad de Santander 

Luis Fernando Restrepo Betancur
Estadístico, Esp Est, Profesor Titular,  
Universidad de Antioquia  

Lynda Tamayo-Arango
MV, Msc, Dsc, Profesora Asociada,  
Grupo de Investigación CIBAV,  
Universidad de Antioquia 

Sara Quiceno-Zapata
Est. MV, Grupo de Investigación CIBAV,  
Universidad de Antioquia 

Alejandro Ortiz-Acevedo
Zoot, MSc, Profesor de Cátedra,  
Grupo de Investigación GRICA,  
Universidad de Antioquia

Mateo Velásquez-Henao
Est. Zoot., Universidad de Antioquia 

Marisol Medina-Sierra
Profesora Asociada, Ing. Agron., MSc, DrSc,  
Grupo de Investigación GRICA,  
Universidad de Antioquia 

Manuela Ortega-Monsalve 
Est. Zoot., Universidad de Antioquia

Corrección de textos
Angélica Gómez

Diseño y diagramación
Sandra María Arango, Oficio gráfico

Facultad de Ciencias Agrarias



Contenido

Presentación ..........................................................................................................  5

Capítulo 1

 Las percepciones de los profesores de Medicina Veterinaria  
de la Universidad de Antioquia sobre la autoevaluación  
de los aprendizajes ...................................................................................................................  7

 Gloria Eugenia Giraldo Mejía, Jaime Alfonso Londoño Rueda, Natalia Cortés Restrepo

Capítulo 2

 Análisis de la evaluación como estrategia para la toma de decisiones  
en el proceso de enseñanza-aprendizaje .........................................................................  43

 Holmes Rodríguez Espinosa, Adriana Arango Correa, Luis Fernando Restrepo Betancur

Capítulo 3

 Enseñanza y aprendizaje de la anatomía veterinaria  
a través de un enfoque didáctico multimodal  ...............................................................     87 

Lynda Tamayo-Arango, Sara Quiceno-Zapata

Capítulo 4

 Autoevaluación en el curso Diseño Experimental  
en la Universidad de Antioquia ............................................................................................  125

 Luis Fernando Restrepo Betancur



Capítulo 5

 Laboratorio vivo para el aprendizaje  
de pastos y forrajes ...................................................................................................................  149 
Alejandro Ortiz-Acevedo, Mateo Velásquez-Henao, Marisol Medina-Sierra

Capítulo 6

 Aprendizaje basado en proyectos para la formación  
en suelos en las áreas agrícolas  ...........................................................................................  169

 Marisol Medina-Sierra, Manuela Ortega-Monsalve., Alejandro Ortiz-Acevedo

Experiencias de innovación educativa en la Educación Superior en Ciencias Agrarias. 

Gloria Eugenia Giraldo Mejía, Jaime Alfonso Londoño Rueda, Natalia Cortés Restrepo, Holmes 

Rodríguez Espinosa, Adriana Arango Correa, Luis Fernando Restrepo Betancur, Lynda Tamayo-

Arango, Sara Quiceno-Zapata, Alejandro Ortiz-Acevedo, Mateo Velásquez-Henao, Marisol 

Medina-Sierra, Manuela Ortega-Monsalve. 

Fondo Editorial Biogénesis, 2021 

Número de páginas: 188

ISBNe: 978-958-5157-63-7

Presentación. Las percepciones de los profesores de Medicina Veterinaria de la Universidad de 

Antioquia sobre la autoevaluación de los aprendizajes. Análisis de la evaluación como es-
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Presentación

Esta obra está enmarcada en el Plan de Acción 2018-2021 de la Facultad 
de Ciencias Agrarias, en el reto “Aportar al Sistema Nacional de Innova-
ción Agropecuaria integrando la investigación y la extensión”. Este, tiene 
como propósito interconectar la investigación, la extensión y la innova-
ción para mejorar el relacionamiento con el sector productivo, y fortale-
cer las alianzas público-privadas nacionales e internacionales y las redes 
del conocimiento y gestionar la innovación; por medio de la creación 
del Centro de Innovación Agropecuaria, encargado de los procesos de 
gestión de la innovación en la Facultad con miras a aumentar su perti-
nencia social.

Uno de los proyectos planteados en el proceso de gestión de la inno-
vación fue “Innovación en el ambiente de aprendizaje”, a través del cual 
se busca mejorar la integración de tecnologías a la docencia mediante 
el desarrollo de capacidades docentes para la implementación de nue-
vos programas con apoyo de la virtualidad. Adicionalmente, se propuso 
el proyecto “Gestión de la innovación” que incluye un componente de 
gestión del talento humano para la innovación, desde allí, se busca la 
identificación de la oferta de sistematización de los saberes propios del 
ejercicio profesoral, la diversificación de formatos y canales de publica-
ción, y la consolidación de redes de conocimiento para el desarrollo del 
ejercicio profesoral.

De esta forma, se propuso como meta la publicación de un libro anual 
que recogiera la experiencia de los docentes de esta dependencia en 
el cumplimiento de sus ejes misionales de docencia, investigación y 
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extensión. Es así como este primer volumen está dedicado a la inno-
vación educativa, orientado a sistematizar experiencias que permitan 
contribuir al “Subsistema de Formación y Capacitación para la Innova-
ción Agropecuaria” del “Sistema Nacional de Innovación Agropecuaria”, 
el cual busca mejorar la calidad y pertinencia de los programas de for-
mación y capacitación de los profesionales del sector.

Para este fin se realizó una invitación a todos los profesores de la facultad 
para la publicación de sus experiencias en integración de innovaciones 
educativas al proceso de enseñanza-aprendizaje en los siguientes as-
pectos: 1) metodológicas, 2) didácticas, 3) evaluativas, 4) tecnológicas, 
5) gestión del aprendizaje. Como resultado, se obtuvieron las experien-
cias que se describen a continuación: laboratorio vivo (metodológica); 
aprendizaje basado en investigación (didáctica); autoevaluación (eva-
luativas); sistematización y toma de decisiones (tecnológica) y enfoque 
didáctico multimodal (gestión del aprendizaje). 

Por medio de la sistematización de experiencias de los saberes propios 
del ejercicio profesoral en las Ciencias Agrarias, se espera inspirar a los 
docentes a integrar las tecnologías a la docencia; a su vez, generar in-
quietudes por el uso creativo de estrategias que permitan mejorar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, realizando un mejor aprovecha-
miento del conocimiento disponible. 
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Las percepciones  
de los profesores  
de Medicina Veterinaria  
de la Universidad de Antioquia 
sobre la autoevaluación  
de los aprendizajes
 Gloria Eugenia Giraldo Mejía  

MV, MSc, PhD, Profesora Titular, Universidad de Antioquia

 Jaime Alfonso Londoño Rueda  
MV, MSc, Profesor Ocasional, Universidad de Antioquia

 Natalia Cortés Restrepo 
MV, MSc, Profesora de Cátedra, Universidad de Antioquia

“…la habilidad de ser un evaluador eficaz del aprendizaje  

no se puede confundir con la habilidad de desempeñarse bien  

en tareas de evaluación diseñadas por otros.” 

Boud y Falchikov (2006, p. 402).
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Resumen
En el 2014, el programa de Medicina Veterinaria de la Universidad de Antio-
quia implementó su cuarta versión curricular, incluyendo la autoevaluación 
de los aprendizajes como un componente evaluativo innovador. Este linea-
miento curricular fue planteado por el Comité de Currículo de la Escuela 
de Medicina Veterinaria1, instancia que lideró el proceso. Luego fue so-
cializado con los profesores durante la elaboración del microcurrículo. 
Para el 2019, el Comité consideró pertinente revisar las concepciones 
y las prácticas implementadas en torno a la autoevaluación, y aplicó 
una encuesta virtual a todos los profesores del programa. La informa-
ción obtenida fue sometida a un proceso de análisis e interpretación 
hermenéutica que, posteriormente, se validó en reuniones con el colec-
tivo docente. En este documento se presentan las concepciones y per-
cepciones que tienen los docentes sobre el tema; además, se exploran 
los criterios que utilizan para su aplicación. Los docentes coinciden en 
definir la autoevaluación como un proceso reflexivo y crítico que invo-
lucra al estudiantado, con la intención de evaluar el cumplimiento de 
los propósitos formativos y mejorar el proceso educativo. Los profeso-
res también revelan haber diseñado instrumentos y definido criterios 
para autoevaluar, basados principalmente en la adquisición de compe-
tencias relacionadas con el saber, hacer y ser. Se concluye que para los 
profesores del programa, la autoevaluación de los aprendizajes es una 
práctica reconocida, aceptada y susceptible de ser mejorada mediante 

1 El Comité de Currículo al momento de realizar el trabajo sobre autoevaluación de los 
aprendizajes (2019) estaba constituido por: el director de la Escuela de Medicina Veteri-
naria, el coordinador de currículo de la Escuela de Medicina Veterinaria, el coordinador 
del programa Medicina Veterinaria sede Medellín, el coordinador del programa Medicina 
Veterinaria sede Oriente, el coordinador del Hospital veterinario y el coordinador del pro-
grama virtual Tecnología en Gestión de Insumos Agropecuarios.
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procesos de formación pedagógica y la revisión permanente de la expe-
riencia docente.

Palabras clave: competencias, gestión del aprendizaje, innovación evaluativa.

Introducción
La Universidad de Antioquia, al igual que otras instituciones de educa-
ción superior en Colombia y el mundo, se adhiere en la década de los 
noventa al movimiento de transformaciones curriculares que busca res-
ponder a las nuevas necesidades de formación que exige la sociedad 
del conocimiento. Así, los programas académicos se ven abocados a 
proponer currículos flexibles, integradores, interdisciplinarios y susten-
tados en estrategias didácticas participativas; es decir, se motiva la par-
ticipación directa del estudiante en la construcción de saberes y así, su 
responsabilidad frente al proceso de formación.

Referenciar los significados teóricos del concepto autoevaluación de los 
aprendizajes conlleva en primer término a citar la palabra evaluación, 
toda vez que la primera ha sido clasificada como una forma de la se-
gunda. Sin embargo, Kambourova (2018) sustenta desde la teoría de la 
didáctica como un sistema complejo2, que la autoevaluación es un com-
ponente del sistema, independiente de la evaluación, con vida propia.

2  Los autores sustentan a la didáctica como un sistema complejo que se origina de la peda-
gogía y como tal posee componentes (el problema, el objeto, el objetivo, los conocimien-
tos, el método, los medios, la forma, la evaluación y el producto), estructuras, relaciones 
y jerarquías. Las relaciones y funciones de estos componentes se establecen a partir de la 
manifestación de una serie de sistemas propios de cada conocimiento, bien sea científico, 
tecnológico, técnico, artístico o empírico. Cada uno es abordado desde el sistema docen-
te educativo, generando la integración de los componentes, alrededor de estos sistemas, 
pero con modelaciones propias.
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El concepto de evaluación en educación ha transitado por diversas mi-

radas desde sus inicios. Para Tyler (1973), pionero en la aplicación del 

término en momentos en que la industrialización transfería todo su dis-

curso al ámbito de la educación, evaluar significaba verificar el cumpli-

miento de los objetivos establecidos; es decir, la evaluación responde a 

la necesidad de relacionar lo planteado al inicio y lo logrado al finalizar 

el acto educativo.

Frente al desconocimiento de lo que sucede durante el proceso de 

aprendizaje, los autores identifican la necesidad de revisar lo que está 

ocurriendo durante todo ese trayecto para suministrar información 

oportuna al estudiante. Así, la evaluación deja de ser un asunto mera-

mente valorativo y se convierte en una estrategia para el aprendizaje. 

Wiliam (2006) asegura que la evaluación es formativa cuando estructura 

la experiencia de quien aprende. 

La autoevaluación, por su parte, es “[…]dar valor a sí mismo. Entonces, 

si la evaluación se ha concebido como un acto externo realizado por un 

tercero, en la autoevaluación participa el sujeto como su propio evalua-

dor, al estimar su proceso y sus cualidades de aprendiz, para lo cual se 

utilizan algunos puntos de partida, como sus criterios personales” (Kam-

bourova, 2018, p. 40). En este sentido, se reconoce la presencia del estu-

diante como ese “Otro” al cual se refiere Meirieu (2001); es decir, la auto-

evaluación media el reconocimiento de ese “Otro” con mayúscula, como 

aquel que tiene la libertad de hablar por sí mismo, independiente de la 

presión social, el miedo o cualquier otro factor limitante, capaz de ex-

presar su conformidad o no con el evento en cuestión. Frente al recono-

cimiento del “Otro” es conveniente preguntarnos ¿estamos dispuestos 

a enfrentar el riesgo y las dificultades implícitas en la autoevaluación, 

toda vez que esto significa permitirle al “Otro” reflexionar, evaluar y cali-
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ficar su propio proceso de formación?. Así mismo, la pregunta “¿permito 
al Otro que sea frente a mí, incluso contra mí, un Sujeto?” (Meirieu, 2001, 
p. 10), adquiere total validez.

Bajo esta misma perspectiva, Lanz (2012) reconoce en la autoevaluación 
una práctica propia de la subjetividad que, en el ámbito de lo educati-
vo, está relacionada directamente con el ejercicio reflexivo del sujeto en 
formación, más que con la adquisición de conocimientos. Es una prácti-
ca que apuesta por la formación de un sujeto y lo invita a escucharse y 
mirarse a sí mismo, para que se interprete como persona y se proyecte 
a lo largo de la vida.

La autoevaluación, en cuanto componente del sistema didáctico, como 
lo concibe Kambourova (2018), es el proceso de conocerse en relación 
con el otro; de considerar el sí mismo como un todo; de confiar en su 
autoevaluación con criterios conciliados para desarrollar capacidades y 
valores que posibiliten el aprendizaje a lo largo de la vida con el fin de 
lograr la formación del ser y la transformación de la sociedad. 

Otro componente importante en el discurso y la práctica de la evalua-
ción, que incluso se confunde con ella misma, es la calificación. La visión 
pedagógica de la evaluación incluyó la medición de capacidades me-
diante exámenes calificables con la intención de promover el aprendiza-
je de los estudiantes (De Alba, Díaz Barriga & Viesca, 1984). Sin embargo, 
la orientación pedagógica inicial se modificó con el establecimiento de 
los sistemas nacionales de educación y la institucionalización de la es-
cuela, que incorporaron la calificación como un acto necesario y obliga-
torio para certificar las exigencias del estado. Así, la calificación responde 
más a los procesos de industrialización de la educación que a los inte-
reses pedagógicos originales (Kambourova, 2018). La calificación, como 
expresión valorativa de la evaluación, es heredada por la autoevaluación 
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donde continúa siendo uno de los componentes más inciertos del pro-

ceso y de mayor preocupación para profesores y estudiantes.

La calificación no es el único sentido que orienta la autoevaluación. De 

acuerdo con Boud y Brew (1995), cuando ésta se aplica para medir los co-

nocimientos adquiridos según una serie de criterios definidos y se certifi-

ca mediante una calificación, su interés es técnico. Por otra parte, cuando 

la autoevaluación se implementa en un ambiente donde la apropiación 

del conocimiento es producto de la interpretación de los saberes, y re-

quiere de procesos de negociación de los criterios o de la relación de la 

evaluación con el proceso, su interés es comunicativo o interpretativo. 

Por último, existe un interés emancipatorio en la autoevaluación cuando 

más allá de cuestionar la apropiación del conocimiento, promueve en 

los estudiantes la reflexión en torno a la apropiación del conocimiento, 

como también sobre aquellos aspectos que de una u otra forma inter-

fieren en el juicio que establecen los estudiantes sobre su propio trabajo 

(Lopes, 2018). 

Por otra parte, la autoevaluación de los aprendizajes ha sido tema de 

investigación en el ámbito educativo. Según Kambourova (2018), en los 

últimos diez años los investigadores se han preocupado por tres pers-

pectivas o tendencias temáticas: (1) la autoevaluación en relación con la 

evaluación y el aprendizaje; (2) la autoevaluación en pro del aprendiza-

je y el desarrollo de capacidades, y (3) la autoevaluación y la medición 

del aprendizaje. La revisión realizada por la autora deja ver que, si bien 

la autoevaluación de los aprendizajes es una práctica que viabiliza la 

participación del estudiante en la evaluación, todavía está sujeta a la 

voluntad del profesor; es decir, la autoevaluación en educación superior 

aún no adquiere la categoría de derecho en el proceso de formación de 

los futuros profesionales.
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Metodología
El Comité de Currículo de la Escuela de Medicina Veterinaria de la Fa-
cultad de Ciencias Agrarias efectuó una revisión sobre la experiencia 
docente frente a la aplicación de la autoevaluación de los aprendizajes 
durante el año 2019. Para ello, desarrolló las siguientes fases:

Fase 2: Análisis e interpretación de la información

Profesores 2018-2: 175
Formulario Google

Retorno: 53 encuestas

Encuentro 1: Taller 
Lineamientos de autoevaluación

Encuentro 2: Conversatorio
Lineamientos de autoevaluación

Preguntas cerradas: porcentajes
Preguntas abiertas: interpretación

Profesores 2018-2: 175
Formulario Google

Fase 1: Aplicación encuesta

Fase 3: Socialización y validación

Figura 1. Representación metodológica de las fases de la investigación.
Fuente: elaboración propia. 

Fase 1: aplicación de encuesta a los profesores  
del programa
El primer instrumento utilizado para la recolección de la información fue 
una encuesta creada en la herramienta de Formulario de Google que in-
cluyó 11 preguntas cerradas y 14 abiertas. Siete de las preguntas abiertas 
tenían como propósito justificar el mismo número de respuestas cerradas. 
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El propósito de la encuesta fue indagar sobre los prejuicios que tienen los 
profesores sobre la autoevaluación; para conocer cómo  es llevada a la prác-
tica y cómo se puede mejorar. Así, se formularon dos tipos de preguntas, 
unas conceptuales o sobre las percepciones que tienen los profesores so-
bre la autoevaluación y otras técnicas u operativas. Las preguntas concep-
tuales indagaron sobre los significados de la autoevaluación, la aceptación 
o no de la misma y las razones para ello, la intervención del profesor en su 
regulación, la elaboración de criterios para su aplicación, y las fortalezas y 
las debilidades de su aplicación. Por su parte, las preguntas técnicas indaga-
ban asuntos como la valoración en el componente evaluativo (porcentaje 
sobre la evaluación total de la asignatura), momento de aplicación durante 
el semestre, instrumentos utilizados y revisiones o modificaciones realiza-
das durante los semestres de aplicación de la autoevaluación.

La encuesta se envió por correo electrónico a 175 profesores del pro-
grama de Medicina Veterinaria de la Universidad de Antioquia. Los 
docentes que recibieron la encuesta habían estado activos durante el 
semestre académico 2018-2. El correo se remitió dos veces, en fechas di-
ferentes durante el mes de enero de 2019 y se marcó como fecha límite 
de recepción el viernes 26 de enero del mismo año.

Fase 2: análisis e interpretación de la información
El Comité de Currículo analizó la información proveniente de 53 en-
cuestas respondidas. Las preguntas cerradas se analizaron en términos 
porcentuales y las preguntas abiertas fueron analizadas e interpretadas 
según la experiencia hermenéutica propuesta por González (2011)3, lle-

3  “La experiencia hermenéutica se vive mediante el proceso, la estructura y el procedimien-
to. El proceso se desarrolla a través de los prejuicios, la reflexión, el análisis, la compren-
sión, la interpretación y la síntesis, los cuales invaden el procedimiento y la estructura” 
(González, 2011, p. 125).
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gando a establecer las concurrencias como aquellas respuestas en las 
que los profesores coincidían con mayor frecuencia, y ocurrencias como 
las respuestas de menor presentación, es decir, en las que los profesores 
no coincidían. Esto con el propósito de establecer lineamientos colecti-
vos para mejorar la aplicación de la autoevaluación.

Fase 3: socialización y validación de la información
Una vez analizada e interpretada la información se programaron dos 
reuniones con profesores para la socialización y validación de la infor-
mación procesada por el Comité de Currículo.

En el primer encuentro, los treinta profesores que asistieron fueron divi-
didos en subgrupos para abordar un primer bloque de respuestas obte-
nidas, principalmente aquellas relacionadas con las preguntas concep-
tuales o sobre las percepciones: ¿Qué es la autoevaluación? ¿Por qué 
está o no de acuerdo con ella? ¿Por qué está o no de acuerdo con la 
regulación de la autoevaluación? ¿Cuándo aplica la autoevaluación? 
¿Cuáles criterios utiliza para su aplicación y cómo se construyeron? ¿Los 
criterios se modifican? ¿Cuáles son las razones para modificar los crite-
rios? Durante el encuentro, cada subgrupo revisó las respuestas asigna-
das y determinó concurrencias y ocurrencias, que fueron contrastadas 
con las que el Comité de Currículo identificó; finalmente, cada subgrupo 
definió para cada aspecto consultado una conclusión o lineamiento que 
representara aquello que los profesores percibían era recomendable 
para el programa.

En el segundo encuentro, los 20 profesores reunidos conversaron con el 
Comité de Currículo sobre la interpretación que este último había reali-
zado en torno a las preguntas técnicas: ¿Durante el semestre académico 
cuándo se aplica la autoevaluación? ¿Utiliza algún tipo de instrumento? 
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¿Qué valor en porcentaje tiene la autoevaluación en la evaluación de 
la asignatura? ¿Utiliza algún mecanismo de regulación? ¿Cuáles son las 
limitaciones y fortalezas de su aplicación? Como en el encuentro ante-
rior, el colectivo docente precisó conclusiones y lineamientos sobre los 
temas tratados para orientar y mejorar la autoevaluación de los apren-
dizajes en la autoevaluación.

En este documento se presentan parte de los resultados obtenidos, 
especialmente los relacionados con las preguntas conceptuales o de 
percepciones que tienen los profesores de Medicina Veterinaria sobre 
la experiencia de la aplicación de la autoevaluación de los aprendizajes 
en el programa.

Resultados y discusión
¿Qué es la autoevaluación para los profesores  
del programa de Medicina Veterinaria?
La definición más concurrente entre las respuestas de los profesores 
después de la aplicación de la encuesta es “un proceso”. Corresponde al 
32,1 % de las respuestas. Luego aparecen otras denominaciones en un 
rango entre 8 y 11%, en la que se encuentra: evaluación, ejercicio, ins-
trumento y herramienta. Finalmente, hay un grupo diverso de denomi-
naciones, con un porcentaje menor, donde es definida como: reflexión, 
realimentación, actividad, cuantificación, valoración, mecanismo, méto-
do, análisis, alternativa, auto-calificación, estrategia y tomar conscien-
cia. En la fase de socialización, la discusión llevó a la siguiente definición 
de autoevaluación construida por los profesores: “La autoevaluación 
es un proceso en el cual el estudiante evalúa el cumplimiento de los 
propósitos formativos de forma reflexiva y crítica, para el mejoramiento 
continuo de su proceso formativo, académico y personal”.
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Otras definiciones que aportaron los subgrupos de profesores durante el 
primer encuentro, y que ratifican la comprensión actual de autoevalua-
ción a partir de “proceso”, son: “Es un proceso donde el estudiante identi-
fica el cumplimiento de los propósitos formativos de la asignatura desde 
su propia perspectiva, teniendo como eje la reflexión y reconocimiento 
de sus logros y dificultades” (Profesor 1), “La autoevaluación es el proceso 
mediante el cual, un individuo conocedor de sus debilidades y fortale-
zas, reflexiona sobre las mismas. Es un balance que se hace de lo positivo 
y de lo negativo” (Profesor 2), “Proceso de autocrítica del alcance de los 
objetivos y metas propuestas” (Profesor 5) o “Un proceso de enseñanza-
aprendizaje circular, donde de una manera crítica el estudiante reflexiona 
sobre su avance académico-humano en cada área” (Profesor 11).

Proceso
Evaluación

Ejercicio
Herramienta
Instrumento

Realimentación
Actividad (acto)

Actividad
Reflexión

Alternativa
Análisis

Autocalificación
Cuantificación

Estrategia
Mecanismo

Método
Tomar consciencia

Variación

5 10 15 20 25 30 35

1,88

1,88

1,88

1,88

1,88

1,88

1,88

1,88

1,88

1,88

3,78

5,65

7,55

7,55

9,43

32,1

11,33

3,78

Figura 2. Respuestas a la pregunta: ¿Qué es autoevaluación?
Fuente: elaboración propia.
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El análisis de las respuestas permite interpretar que, aunque hay una 
tendencia aceptable para concebir la autoevaluación como un proceso, 
un grupo considerable del profesorado la comprende de diversas ma-
neras, lo que indica la necesidad y la oportunidad de continuar fortale-
ciendo el proceso en el programa. Lo cual va en coherencia con otros 
aspectos que incorpora la propuesta crítica curricular de Medicina Ve-
terinaria4, pues valora ampliamente la formación del ser dentro de la 
experiencia formativa y la integra con la formación disciplinar. Para esto, 
en los propósitos formativos, propone alcanzar competencias del ser, 
saber y hacer; permitiendo alcanzar el mencionado desarrollo del ser, en 
equilibrio con la capacidad de respuesta a las necesidades del área mé-
dico veterinaria, a partir de los aprendizajes y el desarrollo alcanzado. 
Dentro de esta visión la comprensión de la autoevaluación y correcta 
aplicación en el proceso de formación juega un papel trascendental. 

Después de establecer las concurrencias y ocurrencias sobre la autoeva-
luación, las respuestas permitieron crear las siguientes categorías: 

• Un grupo la denomina como una situación del ser (proceso, auto-
calificación), un asunto propio, atribuyendo esta denominación al 
origen etimológico del prefijo griego “auto” que la compone, que 
significa “Uno mismo”. Condición de aprendizaje que se ha promo-
vido históricamente en el proceso formativo, por ejemplo, en el mé-
todo socrático5 donde a través de preguntas, sobre lo que no sabe, 

4 Documento maestro del programa de Medicina Veterinaria Versión 4. Universidad de An-
tioquia. (Comité de Currículo, 2013).

5 El método socrático basado en el diálogo metódico por el que el interlocutor interpelado 
accede a la verdad por sí mismo[...] El método, a partir de preguntas de tipo inductivo busca 
que el aprendiz, a partir de preguntas referidas a hechos particulares, logre “parir” su propio 
conocimiento al llegar a soluciones sobre asuntos de carácter general (Carrillo, 2019).



21

Capítulo 1

se conduce al individuo a pensar por sí mismo y defender su pensa-
miento en la construcción de un nuevo conocimiento. 

• Otro enfoque propone una visión de autoevaluación en el orden de 
lo técnico en el que se define como: una actividad, cuantificación, 
herramienta, instrumento, entre otros. Haciendo referencia a la auto-
evaluación como un evento estructural e instrumental en la evalua-
ción de un estudiante.

• Finalmente, aparece un grupo de profesores que no enmarca pro-
piamente la definición en una denominación de orden formativo 
o técnico, sino que le atribuye características  o cualidades como: 
reflexión, valoración, tomar consciencia y realimentación. Sugirien-
do que la autoevaluación se asocia con acciones cualitativas en el 
proceso de evaluación formativa del estudiante. 

Los enfoques anteriores sobre autoevaluación, que hacen referencia al 

ser y sus cualidades, se pueden enmarcar en las propuestas de educa-

ción progresista de referentes como John Dewey (1859-1952), que plan-

tean la importancia del ser y el aporte que tiene esta mirada sobre el 

proceso formativo. Visión que se fortalece con el pensamiento educati-

vo humanista que surgió a partir de 1950 y que propone al estudiante 

como aprendiz auto-dirigido (Kambourova, 2018) (Comité de Currículo, 

2013). Esto evidencia los aportes de la autoevaluación en la formación 

del ser y establece visiones contrarias sobre los aspectos técnicos de la 

autoevaluación, ante la necesidad de definir límites en elementos como 

regulación, instrumentalización y autonomía; sin perder la esencia de la 

concepción de autoevaluación. 

La autoevaluación en el programa de Medicina Veterinaria está siendo 
entendida como un proceso. Sin embargo, más allá de la denominación, 
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es importante reflexionar sobre el verdadero aporte al proceso de for-
mación de los futuros médicos veterinarios, y la contribución a la for-
mación integral del individuo. Todo ello, a partir de preguntas como: 
¿El estudiante enriquece la visión que tiene de sí mismo dentro del re-
corrido que realiza en el programa de Medicina Veterinaria a partir del 
proceso de autoevaluación? y ¿Cuál es el impacto de la autoevaluación 
en el desempeño profesional de los médicos veterinarios egresados del 
programa?

¿Está de acuerdo o no con la autoevaluación?
La inclusión de la autoevaluación en el proceso formativo del programa 
de Medicina Veterinaria, obedece a una decisión curricular a partir de la 
concepción de la versión 4. Los profesores participantes fueron orien-
tados por el Comité de Currículo en la construcción de las asignaturas 
mediante una “Guía para la elaboración del programa de asignatura”6 
y posterior microcurrículo. La evaluación promovida por el programa 
incluyó la evaluación sumativa con un valor del 50% y la evaluación for-
mativa del 50%7, donde se incluye la autoevaluación con un porcentaje 
hasta del 10%. Luego de la vivencia curricular, al desarrollar la propuesta 
durante 10 semestres académicos (2014-1 a 2018-2), los profesores indi-
caron mediante la encuesta una favorabilidad del 80.8% sobre la inclu-
sión de la autoevaluación como parte estructural de la evaluación de las 
asignaturas.

6  Guía modificada de instrumento de evaluación presentado por la profesora Elida Giraldo 
Gil, de la Facultad de Educación, Universidad de Antioquia. Asesora del Comité de Currí-
culo del programa de Medicina Veterinaria durante el periodo 2012-2013. Acta Comité de 
Currículo 022 de agosto 5 y 024 de agosto 22 de 2013. (Comité de currículo, 2013)

7  Acta Comité de Currículo 030 de septiembre 26 de 2013. (Comité de Currículo, 2013)
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Figura 3. Respuestas a la pregunta: ¿Está de acuerdo con la autoevaluación?
Fuente: elaboración propia.

El desarrollo de la propuesta curricular del programa, teniendo como re-
ferencia los registros del seguimiento curricular8, evidencia que a pesar 
de la favorabilidad y reconocimiento actual frente a la autoevaluación, 
incluirla ha sido un proceso complejo que ha llevado a discusiones del 

Sí: 37 (80,8%)

No: 9 (19,2 %)

SíNo

8 El seguimiento curricular es un proceso sistemático e intencional para el mejoramiento de la 
propuesta curricular, en él están presentes los diferentes actores de tal forma que es posible 
valorar el logro de los propósitos de formación en correspondencia con la apuesta formativa 
del programa. De esta manera, el seguimiento se traduce en un asunto formativo y de pro-
ceso que permite el análisis de las condiciones estructurales del currículo, al cual se vinculan 
los diferentes actores, contribuyendo así al mejoramiento continuo de la calidad que se fun-
damenta en los principios rectores de la propuesta formativa centrados en la flexibilidad, la 
pertinencia, la integralidad, la interdisciplinariedad y la investigación. Al asumirse como pro-
ceso, se plantea la necesidad de convertirse en un ejercicio constante que permita garantizar 
la pertinencia, la calidad y la sostenibilidad del programa. (Comité de Currículo, 2014)
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estamento profesoral en diferentes momentos. Sin embargo, la posición 
del Comité de Currículo frente a la inclusión de la autoevaluación, y el 
acompañamiento continuo a las dudas de los profesores a través de espa-
cios de diálogo y socialización, ha permitido identificar y acompañar las 
situaciones de dificultad, favoreciendo un ambiente de reconocimiento e 
importancia para el proceso de formación. Este trabajo es ratificado con 
la aceptación de los profesores, sin dejar de reconocer otras demandas 
que deben ser atendidas, como la definición de lineamientos e instru-
mentos comunes para su desarrollo. En la consulta realizada, los profe-
sores realizan aportes sobre el grado de aceptación de la autoevaluación 
con respuestas como: “Si - Siempre y cuando sea un ejercicio honesto, el 
estudiante aprovechará para darse cuenta de lo que debe mejorar en su 
proceso formativo” (Profesor 1), “Si- Configuración de aprendizaje del ser 
humano y dado el nivel de la asignatura, fortalecimiento de la integrali-
dad institucional” (Profesor 11), “No - Los estudiantes no están prepara-
dos conscientemente para la función que tiene la evaluación, se toma 
como una forma de mejorar la nota” (Profesor 22).

La aceptación de la autoevaluación por parte de los profesores del pro-
grama contribuye a la construcción de conocimiento y formación inte-
gral del médico veterinario, partiendo del análisis conjunto de las proble-
máticas del mundo para encontrar respuestas y lograr mejoramiento. Para 
lograrlo, se debe pensar en el impacto que puede tener la autoevaluación 
en los futuros profesionales, a partir de preguntas como: ¿Es la autoevalua-
ción un proceso conveniente para formar profesionales que atiendan las 
problemáticas del mundo en toda su dimensión? ¿El programa de Medici-
na Veterinaria está siguiendo una ruta de formación, que responde a las ne-
cesidades del medio y se articula con las políticas institucionales en materia 
de formación? Este tipo de reflexiones contribuye a precisar la continuidad, 
el fortalecimiento y la proyección de la autoevaluación en el programa. 
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¿Por qué está de acuerdo o no con la autoevaluación 
regulada?
La regulación de la autoevaluación en el programa de Medicina Veterinaria 
es una estrategia implementada para atender a las sugerencias del profe-
sorado, quienes manifestaron la necesidad de tener mecanismos para es-
tablecer un grado de control sobre la calificación asignada por el propio 
estudiante. Así, el profesor puede determinar desde su perspectiva si hay 
coherencia en el proceso formativo, relacionando los aspectos cognitivos 
evaluados en la asignatura con aspectos actitudinales como asistencia, par-
ticipación en clase, actividades de seguimiento, entre otros. La estrategia de 
regulación sobre la autoevaluación ha generado reacciones contrarias en el 
profesorado, el 78,4% de ellos consideran necesaria la regulación.

Sí: 35 (78,4%)

No: 11 (21,6%)

SíNo

Figura 4. Respuestas a la pregunta: ¿Está de acuerdo con la autoevaluación 
regulada?
Fuente: elaboración propia.
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Frager y Fadiman (2001) consideran importante la visión del otro (el 
profesor) en el proceso de autoevaluación de un conocimiento especí-
fico. Sin embargo, plantean este punto de comparación como un com-
plemento y no como una confrontación en la que el estudiante debe 
lograr el conocimiento tal como el profesor lo concibe. Derivado de la 
interpretación de situaciones equivalentes, la autoevaluación ha tenido 
visiones diferentes: una favorable, según la cual se permite una “compa-
ración” directa con los resultados que el profesor está esperando sobre 
el alcance del conocimiento, que valida otras posibilidades de respuesta 
construidas por el estudiante a través del acompañamiento; y una visión 
desfavorable, que considera que este tipo de intervenciones (regulacio-
nes) podría ir en contra del desarrollo del ser y de la libertad de cons-
trucción de conocimiento que logra el individuo para dar respuestas 
a distintas situaciones. Una alternativa, como proponen Boud y Brew 
(1995), puede estar en la definición de estándares o criterios adecuados 
que puedan ser aplicados a cualquier actividad y que puedan ser revisa-
dos por estudiantes y profesores de forma equitativa considerando dos 
elementos de igual valor: (1) claridad sobre los criterios para satisfacer 
los estándares (definir qué es un buen trabajo) y (2) la capacidad de es-
tablecer juicios sobre si el trabajo realizado satisface o no los estándares 
fijados.

La reflexión sobre la conveniencia de la regulación de la autoevaluación 
en el programa de Medicina Veterinaria conduce a cuestionar asuntos 
como: ¿La regulación de la autoevaluación contribuye a que los estu-
diantes propongan soluciones a las problemáticas de la vida profesional 
a partir de su propia interpretación de las situaciones? ¿El profesor, me-
diante la regulación, valida otras posibilidades de respuesta y apropia-
ción de conocimiento que el estudiante plantea desde su concepción 
del mundo? ¿Cuál es el mejor momento para realizar la autoevaluación? 
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¿Qué formas de regulación se consideran válidas, teniendo como orien-
tación favorecer la construcción del ser?

¿Por qué está incluida la autoevaluación en la evaluación 
de las asignaturas?
Los profesores justifican la presencia de la autoevaluación en las asigna-
turas a partir del cumplimiento de disposiciones o lineamientos curricu-
lares del programa de Medicina Veterinaria. Esta información se ratifica 
con comentarios que hacen referencia a la inclusión desde la construc-
ción de la asignatura durante el proceso de inducción. Los profesores 
que se incorporaron a la asignatura, posterior a su construcción, indica-
ron que la autoevaluación ya estaba en el plan de la asignatura. Algunos 
testimonios al respecto fueron: “Se incluye como solicitud del currículo” 
(Profesor 4), “Hace parte de la evaluación aprobada en el programa de la 
asignatura” (Profesor 5) o “Hace parte del plan fundamental de cátedra 
e involucra a los estudiantes y su experiencia en el proceso formativo 
de su entorno académico. Generando desde su criterio y experiencia un 
nuevo proceso de corrección o mejora” (Profesor 9).

La indicación curricular, desde la percepción del profesorado, es la prin-
cipal razón para que la autoevaluación esté incluida en la propuesta de 
evaluación de las asignaturas. Esto lleva a cuestionar el reconocimiento 
y alcance que el profesor le está otorgando a la estrategia evaluativa 
dentro del proceso formativo. La educación ha superado ampliamente 
la visión de formación para el empleo o actividades productivas, y esti-
mula en el ser el desarrollo de otros aspectos que le permiten abordar 
las problemáticas desde otras perspectivas para plantear soluciones al-
ternativas. Es una realidad la migración de currículos tradicionales a cu-
rrículos multiculturales que contemplan diversas posibilidades en una 
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propuesta crítica que no deja de reconocer los aportes de la enseñanza 
tradicional (Sánchez et al., 2017). En esta nueva visión aparece la auto-
evaluación como un proceso que permite formar criterio, autorregula-
ción y consciencia sobre su proyecto de formación. Sin embargo, este 
tipo de propuestas evaluativas requieren tiempo para ser reconocidas 
y apropiadas, superando la evaluación unilateral exclusiva de la evalua-
ción sumativa. 

La presencia de la autoevaluación en el programa de Medicina Vete-
rinaria invita a seguir trabajando con los diferentes actores, desde la 
concepción hasta la aplicación. Y también a seguir enriqueciendo la 
comprensión del aporte de la autoevaluación al proceso de formación 
del estudiante, y las estrategias para llevarla al aula. Para ello es indis-
pensable fortalecer los criterios pedagógicos para responder interro-
gantes como: ¿Es la autoevaluación un porcentaje de la evaluación de 
la asignatura que se termina “entregando” al estudiante al participar en 
su calificación? ¿Los profesores tienen las herramientas necesarias para 
desarrollar el proceso de autoevaluación del programa? ¿La autoevalua-
ción aporta para que los futuros profesionales en Medicina Veterinaria 
puedan revisar continuamente su praxis y enriquecer la profesión? ¿La 
construcción de criterios de autoevaluación específica se puede reali-
zar de forma colectiva con la participación de profesores y estudiantes? 
(Recarey, 2017).

¿Cuáles son los criterios utilizados en la autoevaluación?
Los criterios que los profesores de Medicina Veterinaria tienen en cuen-
ta para que los estudiantes realicen su autoevaluación pueden enmar-
carse en tres aspectos relacionados con el ser, el saber y el hacer. Los 
criterios más concurrentes sobre el ser son: asistencia, puntualidad en 
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las clases y en la entrega de trabajos, y el respeto por compañeros y 
profesores. Los aspectos relacionados con el saber se enuncian bajo 
conceptos como: adquisición o apropiación de conocimientos y cum-
plimiento de propósitos formativos. En cuanto al hacer, los profesores 
tienen en cuenta criterios derivados de la participación, la preparación 
previa a las clases y el trabajo en equipo. En torno a los hechos ocurren-
tes, se identifican algunos criterios de las respuestas de los profesores 
como: calificaciones previas, solicitud de asesoría, nivel de satisfacción 
del estudiante con su desempeño, entre otros. En el primer encuentro 
de socialización los profesores ratifican los criterios mencionados en las 
concurrencias, y además sugieren considerar la consulta de fuentes bi-
bliográficas complementarias como un criterio para adicionar.

Los profesores de la Escuela de Medicina Veterinaria siguen lineamien-
tos relacionados con la formación por competencias (el ser, saber y ha-
cer). Éstas hacen parte de la propuesta curricular del programa, donde 
son entendidas como propósitos de formación9 y hacen referencia a lo 
que el futuro médico veterinario debe ser como persona y como pro-
fesional, los conocimientos que debe tener y lo que debe saber por su 
formación profesional y, como consecuencia de ello, lo que debe saber 
hacer en su profesión veterinaria.

Luego de establecer que los criterios usados en las autoevaluaciones de 
las asignaturas del programa se hace referencia a los propósitos de for-
mación del mismo, por lo que resulta pertinente preguntar ¿Qué tanto 
se corresponden dichos criterios con los propósitos? y ¿Cuál es la parti-
cipación que tiene cada una de las competencias (ser, saber y hacer) en 
los criterios establecidos?

9  Documento: Propósitos de Formación del Médico Veterinario de la Universidad de Antio-
quia. Comité de Currículo. Noviembre 2012 (pág. 7) (Comité de Currículo, 2012)
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¿Cómo construyó los criterios de autoevaluación? 
Existe una amplia variedad de respuestas por parte de los profesores so-
bre la construcción de los criterios para aplicar la autoevaluación, como 
se puede ver en la figura 5. Una primera categoría de análisis muestra 
que los profesores son quienes construyen los criterios por iniciativa 
propia, que equivale al 13,7%. También citan la construcción colectiva o 
utilizan los criterios de otras asignaturas, que corresponde al 11,8% para 
cada unidad. En una segunda categoría se ubican los criterios que los 
profesores relacionan con el microcurrículo, indicando en las respuestas 
que: construyen los criterios basados en el programa de la asignatura, 
que se basan en los contenidos, o que se orientan por los propósitos de 
formación; cada unidad obtuvo el 9,8% de las respuestas. Los profeso-
res también señalaron la consulta con expertos como mecanismo para 
construcción de criterios, 7,8% de las respuestas (Figura 5).

Tan (2008) plantea que los criterios para realizar la autoevaluación son 
implementados de tres formas diferentes: la primera proviene del pro-
fesor y se relaciona con el control y regulación que éste tiene sobre los 
juicios que los estudiantes realizan sobre su aprendizaje. En la segunda, 
los criterios son orientados por el programa de la asignatura y la regu-
lación está relacionada con los contenidos y el conocimiento adquirido 
por los estudiantes, aquí el poder es epistemológico. La tercera ruta per-
mite una formación permanente en la que los criterios se centran en la 
capacidad futura del estudiante para emitir juicios sólidos, defendibles 
sobre su aprendizaje y prepararse para futuros contextos. Por su parte, 
McMilan y Hearn (2008) establecen que los criterios de la autoevalua-
ción deben surgir de los objetivos del curso, incluyendo tanto la visión 
del profesor como la del estudiante. 
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Los profesores de Medicina Veterinaria construyen los criterios de 
acuerdo a la propuesta de Tan (2008) sobre las dos primeras formas de 
participación; además, coinciden en parte con la propuesta de McMi-
lan y Hearn (2008). Los profesores tienen el poder sobre la elección de 
los criterios acudiendo a los propósitos formativos de la asignatura, que 
fueron determinados por ellos mismos, para establecer si han sido cum-
plidos y en qué medida. La pregunta es: ¿Cómo avanzar hacia la tercera 
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Figura 5. Respuestas a la pregunta: ¿Cómo se construyó los criterios de auto-
evaluación?
Fuente: elaboración propia.
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forma (formación permanente) y permitir una participación activa de 
los estudiantes en la construcción de los criterios siendo coherentes con 
una propuesta de evaluación formativa para la vida? (Vargas, 2017).

Aquellos profesores que respondieron no estar de acuerdo con la au-
toevaluación, concuerdan en atribuir las limitaciones de ésta al grado 
de preparación que los estudiantes tienen para enfrentar de manera 
correcta el compromiso de autoevaluarse, esto se evidenció a partir 
de explicaciones encontradas en la encuesta como: “[…]pues conside-
ro que la madurez mental y el grado de compromiso con su proceso 
formativo son características muy poco frecuentes en la población de 
estudiantes evaluados” (Profesor 16) y “No tenemos estudiantes ma-
duros para esta práctica” (Profesor 24). Frente a estas percepciones 
docentes la reflexión puede estar orientada a pensar ¿Es posible que 
cuando los profesores otorguen participación a los estudiantes en la 
elaboración de la autoevaluación, puedan confiar en las respuestas 
que estos ofrecen al realizarla? ¿Cómo establecer relaciones de con-
fianza entre profesores y estudiantes? ¿Hay voluntad por parte de los 
profesores para hacer partícipes a los estudiantes en la construcción 
de los criterios de autoevaluación?

¿Se han revisado y modificado los criterios  
de la autoevaluación durante los semestres?
En la figura 6, se observa que la mayoría de los profesores han revisado 
y modificado los criterios para aplicar la autoevaluación. Sin embargo, 
36% afirmaron no haberlo hecho debido a que las asignaturas recién se 
habían ofertado o llevaban pocos semestres en funcionamiento; tam-
bién argumentaron que los criterios aún eran válidos y funcionales y no 
habían sido objetados por los estudiantes o por los profesores.
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El grupo de profesores que indicó haber revisado y modificado los crite-
rios de autoevaluación (64% de las respuestas), se divide en dos clases: 
(1) los profesores que semestralmente lo hacen y (2) aquellos que lo rea-
lizan ocasionalmente. Las explicaciones para ambas revisiones concu-
rren en tres categorías de análisis: la primera, mejoramiento continuo, 
hace referencia a los profesores que realizan modificaciones semestra-
les como producto de la revisión de la asignatura; la segunda, según la 
experiencia, aquellos que la han modificado por sugerencias de profe-
sores y/o estudiantes; en la tercera, los criterios o instrumentos han sido 
modificados de manera sustancial una sola vez. Esto se pudo evidenciar 
en afirmaciones como: “Se modificó con el fin de incluir dentro del for-
mato aspectos sobre las prácticas preclínicas que son evaluadas dentro 
de la asignatura” (Profesor 38) y “Primero: formato en escala de Likert 
que usan en muchas materias. Ahora: cuestionario específico y dos pre-
guntas reflexivas” (Profesor 28).

La pregunta sobre la forma en que se construyeron los criterios de auto-
evaluación, develó que los profesores establecen estos criterios consi-
derando su experiencia docente, al igual que la experiencia de sus pares 
o de expertos que sirvieron como asesores. Por otro lado, la pregunta 
sobre la revisión de los criterios permitió establecer que existe partici-
pación de los estudiantes en la revisión y modificación de los mismos. 
Taras (2010) afirma que el grado de participación de los estudiantes a 
menudo depende de las presiones de tiempo percibidas por los tutores, 
la cooperación de las cohortes de estudiantes y su tamaño, e incluso el 
diseño logístico del aula. Este autor llega a clasificar la autoevaluación 
en formas débiles o fuertes de acuerdo al nivel de participación de los 
estudiantes, considerando una autoevaluación fuerte aquella que tiene 
mayor participación de los estudiantes. Boyd y Bloxham (2014) indican 
que la comprensión por parte de los profesores de los estándares y cri-
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terios se desarrolla mediante el debate y la práctica, o en este caso la ex-
periencia. Asimismo, podemos afirmar que los profesores de la Escuela 
de Medicina Veterinaria acuden no sólo a su propia experiencia, pues 
hay evidencia de participación de los estudiantes para establecer los cri-
terios con los que ellos mismo deben autoevaluarse.

La propuesta de evaluación formativa de la Escuela de Medicina Vete-
rinaria podría ser coherente con la propuesta de autores como Taras 
(2010) y Andrade (2008), que invitan a involucrar al estudiante en la 
construcción de la autoevaluación, ya evaluando su propio trabajo de 
acuerdo con criterios y estándares acordados, o creando rúbricas que 
contengan criterios específicos. Este tipo de propuesta no es nueva, ya 
desde Verano-Tacoronte y colaboradores (2015) se afirmaba que la auto-

Figura 6. Respuesta a la pregunta: ¿Se han revisado y modificado los criterios 
de la autoevaluación durante los semestres? 
Fuente: elaboración propia.

Sí: 35 (64%)

No: 11 (36%)

Sí No
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calificación, en la que los estudiantes son actores principales de la pro-
ducción de la hoja de calificación, es eficiente para promover el aprendi-
zaje significativo, pues les permite ser asesores críticos y desarrollar una 
comprensión de calidad. Ahora, ¿Tienen los estudiantes la capacidad de 
ser críticos y contribuir a la calidad de la autoevaluación siendo copartí-
cipes de la construcción de los criterios? ¿Estas capacidades se pueden 
ver reflejadas posteriormente en su desarrollo profesional?

¿Eliminaría la autoevaluación de la asignatura?
Los seis profesores (13,5%) que respondieron a favor de eliminar la autoeva-
luación (ver Figura 7), concurren al afirmar que los estudiantes se sobrevalo-
ran, no son objetivos y la utilizan como mecanismo para subir su calificación. 
Otros pocos preferirían utilizar el porcentaje asignado a la autoevaluación 
en la evaluación sumativa de los contenidos de mayor extensión. Por otra 
parte, los profesores que están a favor de conservarla, argumentan que es 
un mecanismo que contribuye a la formación integral de los estudiantes, 
y en ocasiones al mejoramiento del profesor. Sin embargo, algunos consi-
deran que su porcentaje debe ser disminuido y que requiere métodos que 
regulen su aplicación. 

Frente a la pregunta ¿Está de acuerdo o no con la autoevaluación? recor-
demos que un 19,2% de los profesores indicó no estarlo. No obstante, 
frente a la consulta ¿Eliminaría la autoevaluación de la asignatura? el 
13,5 % de los profesores indicó que la eliminaría. Llama la atención que 
la cifra no se corresponda, e  indica que, si bien algunos profesores no 
están de acuerdo con la autoevaluación, tampoco la eliminarían; y en 
su lugar proponen que no tenga calificación, que se regule o que se 
replanteen las condiciones. Esto se pudo evidenciar en las respuestas 
de profesores que, sin estar de acuerdo con la autoevaluación, plantean 
asuntos como: “no la eliminaría, bajaría el porcentaje” (Profesor 18) o 
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“debe regularse siempre, orientando al estudiante a la autoformación” 
(Profesor 4).

Frente a la posibilidad de eliminar o no la autoevaluación de los apren-
dizajes en el programa, y las objeciones o limitaciones encontradas en 
su aplicación, es necesario replantear los mecanismos de participación 
por parte de los estudiantes y la preparación o formación de éstos para 
alcanzar una intervención clara, reflexiva, crítica y comprometida con el 
proceso formativo. Aun así ¿Podría mejorar la apreciación que tienen los 
profesores sobre la autoevaluación y sobre la participación de los estu-
diantes en ésta? ¿Aumentaría el grado de aceptación que los profesores 
tienen en torno a la autoevaluación?

Figura 7. Respuesta a la pregunta: ¿Eliminaría la autoevaluación de la asigna-
tura?
Fuente: elaboración propia.

No: 40 (86,55)

Sí: 6 (13,5)

SíNo
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Conclusiones
Entre el discurso y la práctica de la autoevaluación de los aprendizajes 
en el programa de Medicina Veterinaria de la Universidad de Antioquia, 
desde la mirada de los profesores, podemos concluir:

1. Sobre la participación de los profesores en el ejercicio de reflexión en 
torno a la autoevaluación: 

 A pesar de que el Comité de Currículo de la Escuela de Medicina Ve-
terinaria pretendió realizar un trabajo con todo el personal docente 
sobre la experiencia pedagógica de la autoevaluación de los apren-
dizajes en el programa, la participación alcanzada no fue la deseada. 
Existen múltiples razones que explican la ausencia de los profesores, 
algunas de ellas: la contratación laboral de los docentes por horas 
que no incluye su participación en este tipo de actividades, las múlti-
ples ocupaciones en las agendas del profesorado y, una tercera real-
mente preocupante, la escasa motivación del docente universitario 
por participar en la reflexión pedagógica. Independientemente de 
las causas que no permitieron la participación contundente del per-
sonal docente en este trabajo, los resultados obtenidos y la reflexión 
que éstos generan impulsan el deseo y la convicción, por parte del 
equipo curricular, para continuar trabajando en una agenda pedagó-
gica que permita el mejoramiento permanente del programa.

2. Sobre el discurso de los profesores alrededor de la autoevaluación:
 La experiencia pedagógica sobre la autoevaluación de los apren-

dizajes que en este documento fue presentada, revela que los pro-
fesores del programa de Medicina Veterinaria de la Universidad 
de Antioquia han incorporado a su cotidianidad el discurso de la 
autoevaluación. Transitar durante los últimos años en esta prác-
tica evaluativa, ha permitido que los profesores comprendan la 
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autoevaluación como un proceso que consiente la participación 
del estudiante para que éste evalúe de manera reflexiva y crítica 
el cumplimiento de los propósitos de formación. Todo ello, para el 
mejoramiento continuo del proceso formativo, académico y perso-
nal (Fernández & Vanga, 2015). Esta concepción de autoevaluación 
tiene varias consecuencias, una de ellas y tal vez la más importante, 
es que acepta la participación del estudiante en la evaluación de los 
aprendizajes. Es decir, le da voz al “Otro” para que exprese su opinión 
frente al proceso, lo regule y lo mejore. Al mismo tiempo, el “Otro” 
no sólo revisará los resultados cognitivos del proceso de aprendizaje, 
también se abre la oportunidad para que evalúe y valore su desem-
peño como ser humano. Bajo esta perspectiva de autoevaluación, 
el futuro médico veterinario se forma bajo la premisa de ejercitar la 
autorregulación frente a los diferentes ámbitos de la vida.

 Sin embargo, la incorporación de la autoevaluación a las prácticas 
evaluativas en el programa de Medicina Veterinaria obedece a la 
aceptación, por parte de los profesores, de los lineamientos curri-
culares incluyendo la evaluación formativa. Su presencia no es pro-
ducto de la convicción pedagógica de ver en este tipo de estrate-
gia evaluativa la posibilidad de formar al “Otro” en el ejercicio de la 
autorregulación permanente. No obstante, el acercamiento a este 
tipo de práctica ha permitido que los profesores se inquieten, re-
flexionen, estudien, pregunten, conversen y construyan discursos 
que impacten su práctica evaluativa.

3. Sobre las prácticas de autoevaluación implementadas por los profeso-
res en el programa:

 Además de aceptar la autoevaluación, los profesores han sido res-
ponsables de su implementación y desarrollo, lo cual ha deman-
dado de su creatividad permanente. Durante los años de práctica 
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autoevaluativa, los profesores han diseñado instrumentos, estable-
cido criterios y definido mecanismos para su regulación, todo ello 
bajo la perspectiva del profesor como actor dominante del proce-
so. A pesar de esto, durante todo este tiempo el pensamiento de 
los profesores se ha ido transformando. Así, la elaboración de cri-
terios que inició como una actividad totalmente profesoral, se ha 
ido transformando en una tarea compartida. La naturaleza misma 
de la autoevaluación, como acto de subjetividades, reclama en su 
práctica el lugar de los involucrados: un profesor que orienta y un 
estudiante que se forma.

4. Sobre las perspectivas de la autoevaluación en el programa:

 ¿Qué sigue para el programa de Medicina Veterinaria en términos 
de autoevaluación de los aprendizajes? Frente a la aceptación ini-
cial y actual de la práctica autoevaluativa por parte de los docentes 
del programa, es necesario seguir buscando ocurrencias, recurren-
cias, relaciones, explicaciones y descubrir sentidos para construir 
nuevas teorías explicativas y comprensivas sobre la práctica que 
nos convoca. Esto es, seguir investigando sobre nuestras prácticas 
educativas.

5. Sobre las perspectivas de investigación alrededor de la autoevaluación:

 En esa búsqueda de nuevas teorías explicativas y comprensivas en 
torno a la autoevaluación en el programa, se hace necesario consul-
tar a otros actores que puedan contribuir en la reflexión y dar posibles 
respuestas a preguntas como: ¿Cómo perciben la autoevaluación de 
los aprendizajes los estudiantes de Medicina Veterinaria? ¿Qué im-
pacto tiene la autoevaluación de los aprendizajes en los egresados 
del programa? ¿Qué piensan los profesores sobre la autoevaluación 
de su desempeño docente?
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Resumen
Los nuevos enfoques del proceso de enseñanza-aprendi-
zaje requieren diferentes enfoques de evaluación que sean 
reflexivos y orientados a lograr aprendizajes verdadera-
mente significativos y que posibiliten su uso para la toma 
de decisiones y para la identificación de progresos en la 
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construcción del conocimiento. Por tal razón, el objetivo de este estudio 
fue analizar los resultados de la evaluación del aprendizaje de estudian-
tes universitarios para la toma de decisiones orientadas a mejorar su 
desempeño académico y, en consecuencia, la formación de profesiona-
les que aporten a la solución de los problemas del entorno a partir de la 
aplicación práctica de sus conocimientos. Se utilizó la técnica de estudio 
de caso, para lo cual se analizaron los resultados de la evaluación de un 
grupo de 32 estudiantes de la asignatura Desarrollo Social y Extensión 
Agropecuaria, del quinto semestre del programa académico de Zootec-
nia de la Facultad de Ciencias Agrarias de la Universidad de Antioquia. 
Se utilizaron como variables la calificación obtenida en dos exámenes 
parciales y como variables suplementarias el tiempo empleado, el gé-
nero de los estudiantes y el tipo de pregunta. Los resultados de este 
estudio permiten evidenciar que el análisis de la evaluación, apoyada 
en el uso de las TIC, puede constituirse en una herramienta importan-
te para la práctica docente, por cuanto permiten utilizar la evaluación 
como apoyo para el aprendizaje, por medio del análisis riguroso de sus 
resultados para la toma de decisiones. Del mismo modo, los resultados 
de este estudio indican que el análisis de los resultados de la evalua-
ción permite al docente la identificación de las preguntas en las cuales 
los estudiantes tuvieron un menor desempeño para realizar los ajustes 
pertinentes en el material de estudio, el diseño de las preguntas o los 
métodos de enseñanza utilizados. Finalmente, se pone en evidencia la 
importancia de realizar cambios en la forma en la cual se lleva a cabo la 
evaluación del aprendizaje en la facultad para pasar de un modelo que 
tiene como finalidad exclusiva la calificación, a un modelo que lleve al 
estudiante a lograr un aprendizaje profundo y significativo.

Palabras clave: aprendizaje significativo, e-evaluación, evaluación como 
aprendizaje.
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Introducción
Los cambios tecnológicos y la constante generación de nuevo conoci-
miento hacen necesaria la formación universitaria de profesionales con 
habilidades para la solución de problemas en situaciones complejas. 
Esto implica estar al tanto de los descubrimientos e innovaciones que 
se produzcan en la disciplina para mantenerse actualizados, pasando 
de un sistema que asigna al estudiante una posición pasiva en el apren-
dizaje, a un nuevo enfoque centrado en él (Yuan et al., 2011) y orien-
tado a la contextualización de los conocimientos para responder a la 
realidad del medio. Para ello, es indispensable pasar de objetivos de 
aprendizaje básicos, como la recuperación y la comprensión según la 
taxonomía de Bloom y colaboradores (1971), a niveles más complejos 
que demandan mayor esfuerzo (Gallardo et al., 2012) como la aplica-
ción, el análisis, la evaluación y la creación (Bloom et al., 1971). Marza-
no (2001) agrega a este listado la metacognición, que hace referencia 
a los hábitos de autoaprendizaje cuando el individuo lo requiera, y la 
autorregulación-automotivación, es decir, la capacidad del individuo 
para valorar el conocimiento de acuerdo con su propia conciencia. 

Las nuevas tendencias en el proceso de enseñanza-aprendizaje, están 
orientadas a: (1) favorecer el aprendizaje significativo, es decir el que 
puede ser utilizado de manera diferente y en situaciones diversas de 
la vida práctica (Hodson, 1994); (2) el desarrollo de habilidades para la 
aproximación a nuevos conocimiento a partir de información previa 
(Peña, 2012); (3) la conexión de los aspectos teóricos con la aplicación 
práctica de los mismos, utilizando los conocimientos adquiridos en di-
versas asignaturas para buscar la solución a un problema (Fernández 
& Duarte, 2013); (4) la aplicación de conocimientos a la interpretación 
de distintas situaciones (Garello & Rinaudo, 2013); y (5) la aplicación de 
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principios a nuevas situaciones para la solución de problemas (Stanley 
& Marsden, 2012).

Lo anterior implica el uso de estrategias didácticas apropiadas para la 
construcción del conocimiento por parte de los estudiantes (Soubirón, 
2005); la promoción  del desarrollo de competencias comunicativas, tra-
bajo en equipo, responsabilidad por el aprendizaje, intercambio de infor-
mación, respeto por los otros (Spiers et al., 2014), y sistemas de evaluación 
acordes con los niveles de pensamiento que se necesita desarrollar.

En este escenario, la evaluación es entendida como el proceso cognitivo 
de reconocimiento e interpretación de información obtenida del am-
biente para la elaboración de abstracciones, juicios o conceptos (Ovie-
do, 2004). Lo que implica un cambio en las estrategias tradicionales que 
vayan más allá de la medición de la capacidad del estudiantado de re-
producir el conocimiento, a partir de la utilización de pruebas apropia-
das para las formas de aprendizaje orientadas al desarrollo de habilida-
des para la resolución de problemas (Díaz, Romero & Heredia, 2012) y 
enfoques que tengan una influencia positiva sobre el aprendizaje de los 
estudiantes (Tiwari et al., 2005).

Este nuevo enfoque debe considerar, además, que los estudiantes tie-
nen información poco precisa sobre lo que se pretende evaluar y una 
percepción negativa sobre la calidad de las prácticas evaluativas de sus 
docentes (Trillo & Porto, 1999), entre los que predominan métodos tradi-
cionales de evaluación (Martínez, 2012). Adicionalmente, tienen una per-
cepción negativa sobre las habilidades docentes para el diseño de evalua-
ciones, específicamente en cuanto al poco uso que hacen de plataformas 
virtuales para realizarlas (Rodriguez, Restrepo, & Luna, 2016); la poca utiliza-
ción de las tecnologías para su análisis y la toma de decisiones (Dvořáčková 
& Kostolányová, 2012); el escaso análisis de la influencia del tipo de pregun-
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ta sobre los resultados de la evaluación (Ayala, Messing, Labbé, & Obando, 
2010; Rodríguez & Restrepo, 2014); el uso de herramientas para calificar, no 
tanto para la realimentar, deficiencia en la objetividad de la evaluación y su 
utilización como mecanismo de control docente (Rodriguez et al., 2016).

Por tanto, es necesario pensar en nuevos enfoques de evaluación que 
sean reflexivos y orientados a lograr aprendizajes verdaderamente sig-
nificativos (Ayala et al., 2010), entre los cuales se encuentran la evalua-
ción formativa, auténtica, basada en competencias, autónoma y soste-
nible (Ibarra & Rodríguez, 2010). Es importante implementar estrategias 
que permitan monitorear y valorar el progreso del estudiante (F. Martí-
nez, 2012), que posibiliten su uso para la toma de decisiones, que facili-
ten la identificación de progresos en la construcción del conocimiento 
(Díaz, Arceo & Martínez, 2012) y el desarrollo de conocimientos acordes 
con los propósitos de formación. Para ello, es necesario mejorar las com-
petencias docentes en evaluación para que puedan recoger y analizar 
evidencias que  mejoren el proceso de enseñanza-aprendizaje y los mis-
mos métodos de evaluación (Knight, 2006).

No obstante, de acuerdo con la literatura científica disponible, la sistemati-
zación y el análisis de los resultados de la evaluación del aprendizaje no son 
prácticas comunes en las instituciones de educación superior, pese a la uti-
lidad reportada para identificar insuficiencias en el aprendizaje y sus causas 
(Dvořáčková & Kostolányová, 2012). Por esta razón, incorporar el análisis sis-
temático de los procesos de evaluación a las prácticas del personal docente 
universitario (Ibarra & Rodríguez, 2010), tiene el potencial de permitir una 
orientación adecuada del proceso de enseñanza-aprendizaje.

En este contexto, como lo plantean Ruiz y Plazaola (2012), los estudios 
experimentales en el aula son de gran pertinencia para el análisis de las 
relaciones de causalidad entre las prácticas realizadas y los resultados 
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obtenidos. A su vez, las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) pueden jugar un rol muy importante en el proceso de análisis de 
los resultados de la evaluación, pues permiten brindar retroalimenta-
ción inmediata al estudiante,  facilitando el proceso de aprendizaje (Hu-
ber & Harvey, 2013). En este ámbito, ha sido reportado por la literatura el 
uso en actividades de evaluación del sistema de manejo del aprendizaje 
Moodle (Canaleta, Vernet, Vicent, & Montero, 2014), lo que es cada vez 
más viable y pertinente debido a que las nuevas generaciones de estu-
diantes están más acostumbradas al mundo digital. De igual manera, la 
literatura científica ha reportado factores que inciden en el desempeño 
académico de los estudiantes, como el estilo de aprendizaje (teórico, 
reflexivo, activo y pragmático), el género (Luengo & González, 2005) y 
las condiciones socioeconómicas (Fernández & Del Valle, 2013); razón 
por la cual deben tomarse en consideración para reflexionar, actuar y 
mejorar las prácticas institucionales y docentes.

Con base en la problemática planteada, se realizó este estudio con el ob-
jetivo de analizar los resultados de la evaluación del aprendizaje de los es-
tudiantes del curso de Extensión de la Facultad de Ciencias Agrarias de la 
Universidad de Antioquia Colombia, para la toma de decisiones orienta-
das a mejorar su desempeño académico y en consecuencia la formación 
de profesionales que aporten a la solución de los problemas del entorno 
a partir de la aplicación práctica de sus conocimientos al contexto.

La evaluación para el aprendizaje en la educación 
superior
La evaluación en el proceso de enseñanza-aprendizaje ha tenido diver-
sas concepciones, desde el análisis de la totalidad de información sobre 
un suceso de carácter cuantitativo y verificable; pasando por el hecho 
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de ser garantía de la calidad (Arias & De Arias, 2011); como un proceso 
reflexivo, sistemático, de mejoramiento continuo (Mateo, 2000), hasta 
verse como dinámico, contextualizado y de carácter flexible y perma-
nente (Castillo & Cabrerizo, 2003).

De igual manera, con estos cambios en los procesos de enseñanza-
aprendizaje, la evaluación también ha pasado por transformaciones a 
través de las diversas teorías que la explican y enfoques que la concep-
tualizan (Arias & De Arias, 2011). A lo largo de las diferentes miradas, 
los roles tradicionales del profesor y del estudiante han cambiado, así 
como los medios tecnológicos a través de los cuales se desarrollan las 
competencias del estudiante en la actividad académica y laboral. Ibarra 
& Rodríguez (2011) denominan “e-evaluación” a ese proceso en el que la 
tecnología interviene y contribuye al proceso enseñanza-aprendizaje.

De acuerdo con González (2001) el proceso evaluativo trasciende a la 
comunidad académica a través de seis funciones relacionadas con el 
uso de la información evaluada: 

1.  Social, la cual busca, por medio de pruebas institucionales masivas, 
medir el desarrollo de las competencias de los estudiantes y esta-
blecer los términos de promoción, certificación y acreditación.

2.  Pedagógica, que busca orientar, validar y mejorar las metas del 
aprendizaje y facilitar la toma de decisiones ajustadas para mejorar 
la práctica evaluativa de los docentes (Coll, Rochera, Mayordomo & 
Naranjo, 2007).

3.  Control, en la cual el docente es quien ejerce el poder sobre la eva-
luación.

4.  Estratégica, la cual busca proporcionar información orientadora y 
reguladora del proceso de enseñanza aprendizaje.
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5.  Organizativa, en términos de que permite conocer si se alcanza o 
no el aprendizaje. 

6.  Formativa, orientada a servir para producir aprendizajes utilizando 
la información para corregir, regular y mejorar.

La evaluación del aprendizaje se fundamenta en principios como la 
confiabilidad, la validez, la autenticidad y la objetividad, que el docente 
debe considerar al momento de planificar, diseñar, aplicar y valorar los 
instrumentos que usará para llevar a cabo el proceso (Lezcano y Vila-
nova, 2017) y para mejorar sus competencias evaluativas; tomando en 
cuenta que estas últimas son irrevocables para aumentar la calidad en el 
logro del aprendizaje y la calidad educativa (Rodriguez et al., 2016). Por 
su parte, Rosales (2014) menciona que en la implementación de la eva-
luación sumativa se deben tener en cuenta algunos de estos principios: 

1.  Diversidad en los métodos de evaluación. 

2.  Participación del estudiante en el proceso. 

3.  Claridad en los criterios de evaluación. 

4.  Respeto y honestidad entre los participantes y hacia el proceso. 

5.  Control de los factores que favorezcan un ambiente adecuado para 
el proceso de evaluación. 

El sistema evaluativo ha sido utilizado con múltiples propósitos: para rea-
lizar una comparación de los propósitos con los resultados de aprendiza-
je y el progreso en el desempeño (Avendaño y Parada, 2012), como timón 
que dirige el proceso de aprendizaje y que le ofrece al docente identificar 
posibilidades de cambio en las formas de evaluar, o como una etapa tras-
cendental por los efectos generados sobre la formación de los estudiantes.
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La cultura de evaluación, por su parte, da cuenta de la calidad educativa 
y es de gran importancia en el mejoramiento de la gestión educativa en 
todos sus ámbitos. De manera general, las evaluaciones externas y las 
autoevaluaciones institucionales dan cuenta de las gestiones adminis-
trativas y académicas. Éstas últimas valoran los programas académicos 
o de área, el desempeño de los docentes, el impacto de la enseñanza 
y por supuesto la evaluación del aprendizaje en los estudiantes (Sans, 
2008), aunque todas son de gran importancia para lograr y mantener la 
calidad integral de las instituciones educativas. 

En este contexto, es importante destacar el enfoque de evaluación como 
aprendizaje, el cual consiste en la identificación por parte de los docen-
tes de las tareas no dominadas por el estudiante para ayudarlo, por me-
dio de la autorreflexión sobre su propio proceso y la realimentación, a 
avanzar en el aprendizaje. En otras palabras, es un enfoque orientado a 
brindar información como estrategia de aprendizaje para los estudian-
tes (Marcipar & Luciani, 2017), por ello, es importante integrar los tres ti-
pos de evaluación: diagnóstica, formativa y sumativa (Mateo y Martínez, 
2008), considerando sus funciones particulares como base fundamental 
de todo proceso de formación. 

La evaluación diagnóstica se define como aquella que se lleva a cabo 
al iniciar el proceso de aprendizaje y cuya función es tomar decisiones 
para hacer más eficaz el proceso educativo. Parte de las capacidades del 
estudiante con relación al conocimiento de los contenidos educativos, 
buscando generar expectativa y mayor interés en ellos (Mateo & Martí-
nez, 2008).

La evaluación sumativa, por su parte, se define como aquella que busca 
orientar al estudiante y al docente para hallar un aprendizaje adecua-
do que permita alcanzar el conocimiento a partir de la observación y 
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el control en los resultados obtenidos con relación a las metas plantea-
das al inicio del proceso educativo (Mateo y Martínez, 2008). Este tipo 
de evaluación se caracteriza por comparar de manera fiable el cumpli-
miento de los resultados de aprendizaje y tiene dos finalidades: medir 
en qué grado fueron obtenidos los resultados por cada estudiante para 
clasificarlos de acuerdo con el grado de conocimientos adquiridos; y 
formar, en la medida que si los resultados no resultan favorables se hace 
necesario modificarlos y perfeccionarlos para así lograr la promoción al 
siguiente nivel o la acreditación y certificación de los dominios del co-
nocimiento (Rosales, 2014).

La evaluación formativa es un proceso planificado que se realiza de 
manera continua durante toda la fase de enseñanza-aprendizaje, con 
el fin de monitorear y valorar el progreso del estudiante, ofreciéndole 
recomendaciones para mejorar su trabajo y su desempeño en futuras 
evaluaciones. De igual manera, permite que el profesor implemente 
los ajustes necesarios para cumplir con las metas educativas (Martínez, 
2012). Mateo y Martínez (2008) agregan que la evaluación formativa se 
realiza para que los alumnos logren el dominio de las asignaturas a tra-
vés del proceso de mejora y no de los productos que éste genera.

En consecuencia, la aplicación de la evaluación formativa en unidades 
de aprendizaje específicas y con realimentación por parte del docente, 
ayuda a que los estudiantes detecten sus dificultades, corrijan errores a 
tiempo y alcancen los objetivos de aprendizaje propuestos. Por otro lado, 
proporciona información útil para la definición del currículo (Ramsden, 
1992) y la instrucción, además de constituirse en un método de enseñan-
za que mejora la comprensión de los temas y los hábitos de estudio.

De acuerdo con Morales (2010), para realizar evaluación formativa no 
hay un tipo de prueba concreta, aunque sí debe tener en cuenta un nivel 
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de exigencia gradual. Las modalidades de evaluación pueden variar según 
diversos criterios: formal e informal; el enfoque de aprendizaje; el desarrollo 
de habilidades de pensamiento y los tipos de aprendizaje, práctico y teórico 
(Sans, 2008). También deben tomar en cuenta las diferentes herramientas, 
instrumentos y metodologías que permiten determinar los conocimientos, 
habilidades, destrezas y conductas adquiridas por los estudiantes en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje y que propicien en ellos procesos de análi-
sis y reflexión para su aproximación al conocimiento (Peña, 2012).

Para ello, se pueden utilizar diferentes instrumentos, físicos o digitales, 
como exámenes convencionales con preguntas orales, quizzes, pregun-
tas abiertas de respuesta breve en clase, trabajos en grupos durante 
la clase y pruebas cortas en formularios de Google. Meriño, Lorente y 
Gari (2011) mencionan otros instrumentos menos usuales como: mapas 
conceptuales, foros educativos, listas de discusión, cuestionarios cortos 
interactivos, e-portafolio; a su vez Lezcano y Vilanova (2017) incluyen al 
listado las rúbricas, los foros, las listas de control, las exposiciones a tra-
vés de videoconferencias y los registros anecdóticos, entre otros.

Metodología
Diseño, población y muestra
Se realizó una investigación de carácter exploratorio (Lamnek, 2005) con 
enfoque metodológico cualitativo y cuantitativo, utilizando la técnica de 
estudio de caso (Martínez, 2006; Simons, 2011; Yin, 2013), para realizar 
una evaluación completa de los acontecimientos en un marco geográ-
fico definido y para un período determinado, buscando comprender en 
profundidad el fenómeno de interés: el análisis de la evaluación para la 
toma de decisiones. El estudio se llevó siguiendo las etapas: a) selección 
del caso para estudiar el fenómeno; b) diseño de los instrumentos de re-
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colección de la información; c) recolección y análisis de la información; d) 
comparación de los resultados del caso estudiado con la literatura cientí-
fica, y e) formulación de conclusiones e implicaciones del estudio.

Se utilizó un muestreo dirigido, por cuanto resulta más apropiado para 
el entendimiento de la situación estudiada en la que se utilizan mues-
tras representativas (Arber, 2001). Se definieron como criterios para la 
selección de la muestra: vinculación a la Facultad de Ciencias Agrarias, 
voluntad de participación en el estudio y disponibilidad de información 
sobre resultados de la evaluación del aprendizaje. A partir del cumpli-
miento de estos criterios, se seleccionó un grupo de 32 estudiantes de 
la asignatura Desarrollo Social y Extensión Agropecuaria del quinto se-
mestre del programa académico de Zootecnia de la Facultad de Ciencias 
Agrarias de la Universidad de Antioquia, además porque ofrecía unas 
mejores oportunidades para aprender y se contaba con la facilidad de 
acceso (Marradi, Archenti & Piovani, 2007). 

Variables e instrumentos
Se diseñaron entrevistas semiestructuradas como instrumentos de re-
colección de información. Para el análisis de los resultados de la evalua-
ción se utilizó como variable la calificación obtenida en dos exámenes 
parciales, relacionada con los conocimientos básicos que debe adquirir 
el estudiante para lograr el objetivo de aprendizaje de la asignatura, los 
cuales están relacionados con la comprensión de los mecanismos ne-
cesarios para la identificación de necesidades del sector rural y la apli-
cación de las técnicas de la extensión rural. Lo anterior, con el fin de 
plantear soluciones acordes a la situación socioeconómica, cultural y 
ambiental de los productores con miras a mejorar la sostenibilidad del 
sistema productivo. Como variables suplementarias, se tuvo en cuenta 
el tiempo empleado, el género de los estudiantes y el tipo de pregunta.
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Recolección de la información
El reconocimiento del contexto se realizó por medio de entrevistas se-
miestructuradas a informantes clave de la institución educativa. Las 
pruebas de evaluación fueron aplicadas mediante dos cuestionarios 
constituidos por 25 preguntas cada uno, utilizando el ambiente virtual 
de aprendizaje Moodle, plataforma que permitió la captura de los datos 
de resultados de la evaluación y el tiempo empleado por cada estudian-
te. La información primaria recolectada en la plataforma fue descargada 
en formato de hoja de cálculo para la organización de la base de datos.

Análisis de los datos
Para el análisis de la información se utilizaron los siguientes métodos es-
tadísticos: prueba de comparación T Student cuyo objetivo fue compa-
rar las notas y el tiempo empleado en cada prueba; prueba Z con factor 
de ajuste a fin de contrastar los porcentajes de éxito según el género; 
análisis de correlación método de Spearman, el cual permitió evaluar la 
relación existente entre la nota y el tiempo empleado en cada una de 
las pruebas. Finalmente se utilizó el análisis unidimensional descriptivo 
para establecer la media aritmética y la desviación típica para cada una 
de las variables cuantitativas reportadas (nota, tiempo empleado). Se 
utilizó el paquete estadístico R versión 3.5.0 (R Core Team, 2014).

Resultados
Contexto de la institución educativa
La Facultad de Ciencias Agrarias de la Universidad de Antioquia está ubi-
cada en Medellín desde 1962 y cuenta con dos escuelas: 1) Medicina Vete-
rinaria, la cual tiene el programa académico de Medicina Veterinaria, con 
sede en la ciudad y Tecnología en Gestión de Insumos Agropecuarios en la 
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modalidad virtual y 2) Producción Agropecuaria, la cual tiene los progra-
mas académicos de Zootecnia, con sede en la ciudad, e Ingeniería Acuíco-
la e Ingeniería Agropecuaria, con operatividad en las sedes universitarias 
localizadas en 8 de las 9 subregiones del departamento de Antioquia.

La facultad cuenta con 69 profesores vinculados y ocasionales, 33 de 
ellos con formación doctoral, 26 de maestría y 10 especializados; ade-
más de 180 docentes de cátedra. El número de estudiantes de pregrado 
alcanza 1601 y de posgrado 89 (Universidad de Antioquia, 2020). Esta 
dependencia tiene como misión “contribuir al desarrollo socioeconó-
mico y cultural de la sociedad y al mejoramiento de la salud y calidad 
de vida de la población y al bienestar animal, mediante la formación 
integral de  profesionales en programas de pregrado y posgrado de alta 
calidad y pertinencia, para generar conocimiento científico y tecnoló-
gico con proyección social, que aporte a la formulación de alternativas 
de producción sostenibles y competitivas, para el fortalecimiento del 
sector agropecuario” (Universidad de Antioquia, 2017).

La asignatura Desarrollo Rural y Extensión Agropecuaria, correspon-
diente al quinto semestre del programa de Zootecnia de la Facultad de 
Ciencias Agrarias de la Universidad de Antioquia, tiene como propósito 
de formación desarrollar capacidades para la comprensión de los meca-
nismos necesarios para la identificación de necesidades del sector agro-
pecuario y la aplicación de las técnicas de la extensión agropecuaria con 
el fin de plantear soluciones acordes con la situación socioeconómica, 
cultural y ambiental de los productores para mejorar la sostenibilidad 
del sistema productivo.

Por medio de la implementación de estrategias didácticas innovadoras, 
como el aprendizaje basado en proyectos (ABPr) y estrategias de eva-
luación mediadas por TIC, que posibilitan el análisis de los resultados y 
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la toma de decisiones, se ha intentado mejorar el logro de los objetivos 
de aprendizaje, planteando ajustes a la dinámica en el aula de clase con 
base en la información arrojada por el análisis de las pruebas de eva-
luación. Lo anterior, con el propósito de desarrollar en el estudiante la 
capacidad para la aplicación práctica de su conocimiento orientado a 
resolver problemas de su entorno.

Por consiguiente, en el primer tema de la asignatura el estudiante com-
prende los conceptos teóricos que le ayudarán a emprender con éxito 
las etapas necesarias para la formulación de proyectos de extensión ru-
ral. En el segundo tema, desarrolla capacidades para la aplicación de 
los conocimiento adquiridos para la Gestión de la extensión rural, lo 
que implica el relacionamiento con productores agropecuarios para la 
identificación de sus necesidades y la realización de acompañamiento 
técnico, búsqueda de información bibliográfica en fuentes de informa-
ción confiable, procesamiento y análisis de información para proponer 
objetivos, metodología y metas a alcanzar y finalmente presentación 
oral y escrita del proyecto formulado. En el tercer tema, el estudiante 
evalúa los resultados de la aplicación de sus conocimientos en un con-
texto real, en el cual se promueve la acción colectiva y el fortalecimiento 
de la asociatividad.

En razón a lo anterior, en esta asignatura se han implementado méto-
dos de evaluación alternativos, con el apoyo de la plataforma Moodle, 
pasando del esquema tradicional de utilización exclusiva de exámenes 
parciales, con preguntas de tipo memorístico, a un esquema en el cual 
los exámenes parciales corresponden solo al 50% de la evaluación fi-
nal y en los que las preguntas están diseñadas para que el estudiante 
aplique sus conocimientos teóricos en la problemática de un contexto 
real que ha podido conocer a lo largo del semestre. Otras actividades de 
evaluación son quizzes (15%), talleres y actividades prácticas (15%) y un 
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proyecto final (20%), que se constituye en la evidencia de la apropiación 
de los conocimientos de la asignatura.

Así, se ha llegado al establecimiento de un enfoque de evaluación au-
téntica que corresponde a una situación que ha ocurrido o podría ocu-
rrir en las condiciones reales de la vida por fuera del aula (Castelló, 2009), 
y que por tanto tiene utilidad para los estudiantes en diferentes contex-
tos. Permite además la conexión de la teoría con la aplicación práctica y 
favorece el aprendizaje significativo, motivando al estudiante a intere-
sarse por la investigación de las necesidades de su entorno (Landazábal, 
2013).

Características de la evaluación utilizada en el programa
Con base en el análisis de los programas de las asignaturas, en los cuales 
reposa la forma de evaluación, se encontró que solo se cuenta con 3 
tipos de evaluación (Mateo & Martínez, 2008) que tienen participación 
en la calificación final del estudiante: continua, intermedia y sumativa 
(Tabla 1).  

Tabla 1. Características de la evaluación

Tipo de evaluación Características de la evaluación

1 Sumativa
Se realiza principalmente a través de un examen final, por 
lo general escrito, con el fin de valorar los resultados obte-
nidos durante el semestre académico.

2 Formativa

Se lleva a cabo en pocas asignaturas como parte del com-
ponente del proyecto final del curso, por medio de activida-
des de autoevaluación de la percepción del estudiante so-
bre su desempeño, evaluación entre pares de la percepción 
de sobre el trabajo de sus compañeros y coevaluación entre 
el docente y el estudiante sobre el logro de los objetivos de 
aprendizaje. 
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4 Intermedia

Se realiza en la mayoría de las asignaturas, por medio de 
exámenes parciales, por lo general escritos, que recopilan 
la evaluación los contenidos de los primeros tres meses del 
semestre.

5 Diagnóstica

Se realiza en unas pocas asignaturas al inicio del curso 
para identificar el nivel de conocimientos que tienen los 
estudiantes frente a la temática del curso e identificar sus 
fortalezas para aprovecharlas en el desarrollo del curso. 
No cuenta en la evaluación de la asignatura.

6 Evaluación continua

Se realiza en la mayoría de las asignaturas, por lo general 
por medio de talleres, informes, trabajos de los estudian-
tes y valoraciones del docente de la participación de los 
estudiantes. Se hace para motivar la asistencia a clase y el 
repaso de los contenidos vistos en la clase previa, a tra-
vés de quizzes y actividades de seguimiento como juegos 
“Quién quiere ser extensionista” para el caso del curso de 
Extensión Rural.

7 Contextual
Se realiza en algunas asignaturas para identificar las nece-
sidades y expectativas de los estudiantes.

8 De entrada
Muy pocas asignaturas la utilizan, aunque no tiene valor 
en la evaluación de la asignatura.

9 De salida
Muy pocas asignaturas la utilizan, aunque no tiene valor 
en la evaluación de la asignatura.

12 Iluminativa

Se aplica en algunas asignaturas en las cuales se promue-
ve el desarrollo de habilidades y destrezas para el empren-
dimiento y la innovación, hace parte del componente de 
evaluación continua.

13 Interactiva

Se realiza en pocas asignaturas de forma participativa, 
para evaluar el proceso llevado a cabo en aspectos como 
el cumplimiento de los objetivos, las expectativas de los 
participantes y los resultados alcanzados. 

14 Componentes No se lleva a cabo.
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15 Sin referencia a objetivos No se lleva a cabo.

16 Por objetivos No se lleva a cabo.

17 Por logros No se lleva a cabo.

18 Holística No se lleva a cabo.

19 Metaevaluación No se lleva a cabo.

20 Participativa No se lleva a cabo.

Análisis de los resultados de la evaluación
Resultados de las pruebas de evaluación
En la primera prueba de evaluación se encontró un desempeño del 
grupo de 61,4%, equivalente a una calificación de 3,07, con un mejor 
desempeño por parte de las mujeres, aunque no se encontró diferencia 
significativa (p<0,005) con respecto a los hombres. En la segunda prue-
ba de evaluación se mejoró el desempeño del grupo alcanzando 69,8%, 
equivalente a una calificación de 3,49, igual que en la primera prueba 
se tuvo un mejor desempeño por parte de las mujeres, aunque no se 
encontró diferencia significativa (p<0,005) con respecto a los hombres 
(Tabla 2).

Tabla 2. Calificación de las evaluaciones parciales y tiempo de evaluación

Nota Tiempo

Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total

Prueba 1 3,05±0,34a* 3,12±0,45a 3,07 24,0±3,31a 22,56±1,94a 23,66

Prueba 2 3,49±0,54a 3,50±0,40a 3,49 18,25±3,87a 18,62±3,32a 18,34

*Letras iguales indican ausencia de diferencia significativa (p>0,05) prueba de t Student.
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Con respecto al tiempo empleado en presentar la primera prueba, se 
tuvo un promedio de 23 minutos con 40 segundos, con un menor tiem-
po empleado por parte de las mujeres, aunque no se encontró diferen-
cia significativa (p>0,005) con respecto a los hombres. En la segunda 
prueba de evaluación, el tiempo promedio empleado por los estudian-
tes fue 18 minutos y 20 segundos, con un menor tiempo en este caso 
empleado por los hombres, aunque no se encontró diferencia significa-
tiva (p<0,005) con respecto a las mujeres.

Al realizar el análisis de correlación no se encontró relación estadística 
(p>0,05) entre la nota obtenida por los estudiantes y el tiempo destina-
do a presentar las pruebas de evaluación (Tabla 3).

Tabla 3. Análisis de correlación

Prueba 1

Nota Tiempo

Nota 1.0 r= -0,11             p=0,6613

Tiempo 1.0

Prueba 2

Nota Tiempo

Nota 1.0 r=-0,06               p=0,8020

Tiempo 1.0

*  Valor de p>0.05 indica no relación estadística. Método utilizado Spearman.

 

Tasa de éxito por tema
En lo referente a la tasa de éxito en la primera prueba de evaluación, se 
encontró que el mejor desempeño del grupo se presentó en el tema 
Gestión de la extensión agropecuaria, en el cual se alcanzó 71,4%, con 
un mejor desempeño por parte de las mujeres, encontrando diferencia 



64

Experiencias de Innovación Educativa en la Educación Superior en Ciencias Agrarias

significativa (p<0,05) con respecto a los hombres (Tabla 4). A su vez, el 
menor desempeño se encontró en el tema Asociatividad y acción colec-
tiva, en el cual se alcanzó 62,3%, con mejor desempeño de los hombres, 
aunque no se encontró diferencia significativa (p>0,05) con respecto a 
las mujeres. No obstante, en el resultado general de la prueba, se tuvo 
un mejor desempeño de las mujeres, aunque no se encontró diferencia 
significativa (p>0,05) con respecto a los hombres.

Tabla 4. Tasa de éxito por tema de evaluación

Prueba 1

Tema H M Promedio

Formulación de proyectos de extensión rural 61,9 b 70,9 a 64,5

Gestión de la extensión rural 68,8 b 80,0 a 71,4

Asociatividad y acción colectiva 63,1 a 60,0 a 62,3

63,2 a 67,2 a 64,4

Prueba 2

Tema H M Promedio

Formulación de proyectos de extensión rural 40,9 b 50,9 a 43,3

Gestión de la extensión rural 67,5 b 72,0 a 68,6

Asociatividad y acción colectiva 75,0 a 55,6 b 70,4

56,8 a 58,5 a 58,1

* Letras distintas indican diferencia significativa (p<0,05) prueba t Student 

 

En cuanto a la tasa de éxito en la segunda prueba de evaluación, se en-
contró que el mejor desempeño del grupo se presentó en el tema Aso-
ciatividad y acción colectiva, en el cual se alcanzó 70,4%, con un mejor 
desempeño por parte de los hombres, encontrando diferencia significa-
tiva (p<0,05) con respecto a las mujeres. A su vez, el menor desempeño 
se encontró en el tema Gestión de la extensión agropecuaria, en el cual 
se alcanzó 43,3%, con mejor desempeño de las mujeres, encontrando 
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diferencia significativa (p>0,05) con respecto a los hombres. No obstan-
te, en el resultado general de la prueba se tuvo un mejor desempeño de 
las mujeres, aunque no se encontró diferencia significativa (p>0,05) con 
respecto a los hombres.

Tasa de éxito por pregunta
Respecto a la tasa de éxito por pregunta, en la prueba 1 se encontró 
que, en nueve preguntas que corresponden al 36% del total, los estu-
diantes tuvieron un desempeño inferior al 60%, el cual corresponde a 
la calificación mínima aprobatoria de 3,0; en seis de estas nueve pre-
guntas tanto hombres como mujeres tuvieron el desempeño inferior al 
60% y en tres de éstas se encontró diferencia significativa (p<0,05) entre 
hombres y mujeres (Tabla 5). Para el caso de los hombres, el desempeño 
inferior al 60% se presenta en 8 preguntas, mientras que para el caso de 
las mujeres solo se presenta en 7 preguntas. De esta primera prueba, se 
pueden identificar las preguntas 2 y 16 como aquellas en las cuales los 
estudiantes tuvieron el desempeño más bajo, sin diferencia significativa 
entre los géneros.

Respecto a la tasa de éxito por pregunta, en la prueba 2 se encontró 
que, en 9 preguntas, que corresponden al 36% del total, los estudiantes 
tuvieron un desempeño inferior al 60%, que equivale a la calificación 
mínima aprobatoria de 3,0; en ocho de estas nueve preguntas el des-
empeño inferior al 60% se presenta tanto en hombres como en mujeres 
y en seis de ellas se encontró diferencia significativa (p<0,05) entre gé-
neros. Para el caso de los hombres el desempeño inferior al 60% se pre-
senta en 12 preguntas, mientras que para el caso de las mujeres solo se 
presenta en 9 preguntas. De esta segunda prueba, se pueden identificar 
las preguntas 1 y 9 como aquellas en las cuales los estudiantes tuvie-
ron el desempeño más bajo, en la 1 se presenta diferencia significativa 
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(p<0,05) entre géneros y en la 9 se presenta un desempeño del 0%, sin 
diferencia significativa.

Tabla 5. Tasa de éxito por pregunta 

Prueba 1 Prueba 2

Pregunta H M Promedio Pregunta H M Promedio

1 62,5a 60a 61,9 1 18,8a 0b 14,3

2 6,3a 0a 4,8 2 31,3a 20b 28,6

3 100a 100a 100 3 62,5b 100a 71,4

4 31,3a 40a 33,3 4 25b 60a 33,3

5 68,8b 100a 76,2 5 25b 40a 28,6

6 56,3a 60a 57,1 6 43,8b 60a 47,6

7 62,5b 80a 66,7 7 81,3b 100a 85,7

8 56,3a 60a 57,1 8 100a 100a 100

9 75,0b 100a 81,0 9 0a 0a 0,0

10 93,8a 100a 95,2 10 31,3b 60a 38,1

11 68,8b 80a 71,4 11 31,3a 20a 28,6

12 75,0b 100a 81,0 12 87,5a 100a 90,5

13 62,5a 40b 57,1 13 100a 100a 100

14 68,8b 100a 76,2 14 93,8a 60b 85,7

15 81,3a 80a 81,0 15 12,5b 80a 28,6

16 18,8a 20a 19,0 16 43,8a 20b 38,1

17 75,0a 60a 71,4 17 37,5a 20b 33,3

18 87,5a 100a 90,5 18 87,5a 60b 81,0

19 37,5a 20b 33,3 19 62,5b 100a 71,4

20 62,5a 60a 61,9 20 81,3a 80a 81,0

21 56,3a 0b 42,9 21 56,3a 20b 47,6

22 62,5b 80a 66,7 22 75a 80a 76,2

23 43,8a 40a 42,9 23 81,3a 20b 66,7

24 81,3b 100a 85,7 24 100a 60b 90,5

25 87,5a 100a 90,5 25 93,8a 60b 85,7
Total 63,3a 67,2a 64,2 Total 58,5a 56,8a 58,1

* Letras distintas indican diferencia significativa (p<0,05) prueba Z con factor de ajuste
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Tasa de éxito por tipo de pregunta
En referencia a la tasa de éxito por tipo de pregunta, se encontró que en 
la prueba 1 la mayor tasa de éxito se presentó en las preguntas de tipo 
selección múltiple, con un mejor desempeño por parte de las mujeres 
y una diferencia significativa (p<0,05) con los hombres (Tabla 6). En la 
prueba 2, por el contrario, la mayor tasa de éxito se presentó en las pre-
guntas de tipo falso o verdadero, con un mejor desempeño por parte de 
las mujeres, aunque no se encontró diferencia significativa (p>0,05) con 
los hombres (Tabla 6).

Tabla 6. Comparación por género, tasa de éxito de acuerdo con el tipo 
de pregunta

Prueba 1 Prueba 2

Tipo  
de Pregunta

M F Promedio
Tipo de 
Pregunta

M F Promedio

Selección 
múltiple

65,0b 72,0a 66,7a
Selección 
múltiple

56,9a 52,2a 55,8b

Falso o 
verdadero

56,3a 48,0b 54,3b
Falso o 
verdadero

62,5a 68,6a 63,9a

Total 63,3a 67,2a 64,2 Total 58,5a 56,8a 58,1

* Letras distintas indican una diferencia significativa (p<0,05) prueba Z con factor de ajuste; letras en 
negrillas indican que la comparación se efectuó entre temas de selección.

Toma de decisiones con base en los resultados  
de evaluación
Con base en el análisis de los resultados de esta evaluación, se toma-
ron decisiones en diez aspectos que constituyen un referente para otras 
asignaturas (Tabla 7).
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Tabla 7. Decisiones tomadas a partir de los resultados de la evaluación

Aspecto Situación Decisión

Resultado promedio 
de cada prueba

Prueba 1: 61,4%

Prueba 2: 69,8%

Con el fin de alcanzar por lo menos el 70%, lle-
var a cabo las siguientes acciones:

Revisión de las preguntas para verificar que no 
hay situaciones confusas.

Revisión de los materiales educativos para veri-
ficar que las preguntas se pueden responder a 
partir de lo estudiado.

Realizar en un próximo curso una evaluación 
diagnóstica para verificar el nivel de entrada de 
los estudiantes a la asignatura.

Resultado 
comparativo de las 
dos pruebas

Diferencia de 8,4%

Partiendo del supuesto que para la prueba 2 el 
mejor desempeño se dio porque los estudian-
tes ya estaban acostumbrados al modelo, para 
el próximo curso:

Realizar actividades de práctica antes de la eva-
luación.

Realizar evaluación diagnóstica como prueba 
de familiarización con el tipo de evaluación.

Resultado 
comparativo entre 
hombres y mujeres

No hubo diferencia 
entre géneros

Como en este caso no hubo diferencia no hay 
que tomar decisiones, pero cuando las haya, 
se deben mejorar las estrategias de enseñanza 
por cuanto hay asignaturas con mayor facilidad 
para hombres y otras para mujeres (Rodríguez, 
Restrepo y Estrada, 2018).

Tiempo de respuesta

No hubo diferencia 
entre géneros 

No hay correlación 
entre tiempo y 
nota

En el caso que se encuentren diferencias, se 
debe ampliar el tiempo para realizar la prueba.
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Resultados por tema

Temas con mayor 
dificultad para el 
aprendizaje

Hay diferencia 
entre géneros

Ajustar las estrategias de enseñanza para aten-
der las preferencias de aprendizaje de hombres 
y mujeres y revisar los temas con mayor dificul-
tad para ajustar las preguntas o los métodos de 
enseñanza.

Preguntas con 0% de 
tasa de éxito

Prueba 1: 0

Prueba 2: 1

Revisar la formulación de las preguntas, porque 
pueden generar confusión; verificar con los es-
tudiantes que el tema haya quedado bien expli-
cado para descartar confusiones.

Preguntas con 
tasa de éxito no 
aprobatoria por un 
solo sexo

Prueba 1: Mujeres 
8 y hombres 7, 
ambos 6

Prueba 2: Mujeres 
9, hombres 12, 
ambos 8

Revisar la formulación de las preguntas, el ma-
terial educativo y los métodos de enseñanza 
(Dvořáčková & Kostolányová, 2012); verificar 
con los estudiantes que el tema haya quedado 
bien explicado, en especial en las preguntas en 
las cuales la tasa fue no aprobatoria para ambos 
géneros. 

Preguntas 
con diferencia 
significativa entre 
sexos en tasa de éxito

Prueba 1: 3

Prueba 2: 6

Revisar y ajustar los métodos de enseñanza 
para satisfacer las necesidades diferenciales de 
enseñanza por género.

Preguntas con tasa 
de éxito del 100%

Prueba 1: mujeres 
9, hombres 1, 
ambos 1

Prueba 2: mujeres 
6, hombres 3, 
ambos 2

Revisar el tipo de preguntas y su redacción  
para tomarlas como ejemplo en la elaboración 
de otras. Revisar los materiales y métodos edu-
cativos utilizados en estos temas para replicar-
los en los otros.

Resultado por tipo de 
pregunta

Diferencia entre 
hombres y mujeres 

diferencia entre 
tipos de preguntas

Verificar el formato de las preguntas en las cua-
les se tuvo menor desempeño para realizar los 
ajustes requeridos y facilitar su comprensión.
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 Discusión
Los resultados de este estudio permiten evidenciar que el análisis de 
los resultados es una herramienta importante para la práctica docente, 
pues permite utilizar la evaluación como apoyo para el aprendizaje. El 
análisis riguroso de los resultados nutre la toma de decisiones, lo cual 
concuerda con lo planteado por Canaleta y colaboradores (2014), quie-
nes encontraron que este proceso contribuye al mejoramiento del pro-
ceso educativo; al igual que Garello y Rinaudo (2013) que reportaron sus 
ventajas para promover procesos de reflexión, revisión y optimización 
de los aprendizajes.

A su vez, el análisis de los resultados de la evaluación apoyada en el uso 
de las TIC muestra que estas herramientas son útiles para los docentes 
porque permiten una sistematización ágil de la información y su dispo-
nibilidad para la toma de decisiones oportunas para el mejoramiento 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, en términos de sus objetivos y 
metas, así como del mejoramiento de la instrucción. Al respecto, otros 
autores plantean que el uso adecuado de la tecnología contribuye a me-
jorar el aprendizaje (Vicent et al., 2006); el uso de la plataforma Moodle en 
actividades de evaluación muestra utilidad en la toma de decisiones en 
pro del perfeccionamiento del proceso educativo (Canaleta et al., 2014),  
en particular a través de la entrega de retroalimentación inmediata al 
estudiante, lo cual potencializa sus habilidades facilitando el aprendiza-
je (Huber & Harvey, 2013).

En cuanto a los resultados globales en ambas pruebas, pueden calificarse 
como bajos teniendo en cuenta que los datos históricos del curso han 
mostrado promedios grupales superiores al 70% en el nivel de desempe-
ño. Al respecto, Rodríguez y Restrepo (2014) encontraron que en prue-

bas de evaluación en las que se planteó al estudiante el análisis de sus 
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conocimientos para la aplicación a un contexto real, los resultados de 

la evaluación fueron más bajos con respecto a las preguntas de tipo 

memorístico. No obstante, Stanley y Marsden (2012) encontraron que 

los estudiantes manifiestan mejor entendimiento de conceptos y ma-

yor facilidad en la aplicación de sus conocimientos a nuevas situaciones 

cuando recibieron formación con ABPr.

Los resultados de la caracterización de los tipos de evaluación utiliza-

dos en la facultad indican que se requieren ajustes estructurales para 

su diversificación, pues como lo reportan otros autores, la utilización 

de métodos de evaluación no tradicionales mejoran el resultado aca-

démico estudiantil (Sáiz & Román, 2011). Los procesos de evaluación en 

los cuales se promueve la participación activa del estudiante generan 

mayor satisfacción del estudiantado (Sangestani & Khatiban, 2013), el 

uso de enfoques participativos como la coevaluación o evaluación por 

pares tienen un resultado positivo en el proceso de aprendizaje (Huber 

& Harvey, 2013), y la utilización de modelos alternativos de evaluación 

para estrategias pedagógicas como el aprendizaje basado en proyec-

tos (Rodríguez & Cortés, 2009) y el aprendizaje basado en problemas 

(Stanley & Marsden, 2012) presentan una buena percepción por parte 

de estudiantes por la aplicación a situaciones reales de los conceptos 

vistos en clase.

En consecuencia, las instituciones educativas requieren adecuaciones 

en sus procesos de evaluación del aprendizaje, considerando las etapas 

de planeación, ejecución y verificación del impacto de las estrategias de 

enseñanza, y su finalidad en aspectos como qué y cómo se evalúa y lo 

que conlleva la regulación continua del aprendizaje; lo cual resulta útil 

tanto para el profesor como para el estudiante en el proceso de ense-

ñanza-aprendizaje. Al respecto, autores como Gallardo y colaboradores 
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(2012), plantean que se debe pasar de los tipos de evaluación común-

mente utilizados, orientados a determinar el cumplimiento de objetivos 

de aprendizaje básicos, a tipos en que se determine el alcance de objeti-

vos que implican mayor esfuerzo y procesos de pensamiento de mayor 

complejidad.

Del mismo modo, los resultados de este estudio indican que el análisis 

de los resultados de la evaluación permite al docente la identificación 

de las preguntas en las cuales los estudiantes tuvieron un menor desem-

peño y en consecuencia tomar decisiones sobre los ajustes requeridos 

en aspectos como el material de estudio o el diseño de las preguntas. 

También se debe reparar en los métodos de enseñanza utilizados, por 

cuanto otros autores han reportado la importancia de tener en cuenta 

también el estilo de aprendizaje de sus estudiantes (Dvořáčková & Kos-

tolányová, 2012).

Con respecto al tipo de preguntas que se pueden utilizar en la evalua-

ción del aprendizaje para ayudar al docente a mejorar el diseño de sus 

pruebas de evaluación, y en consecuencia mejorar el desempeño por 

parte de los estudiantes, algunos estudios reportan tres tipos que van 

desde objetivos de aprendizaje hasta los que implican procesos de pen-

samiento de mayor complejidad; el tipo memorístico, en el cual las pre-

guntas están orientadas a determinar la capacidad de memorización y 

no al análisis (Agreda & Romero, 2007; Riveros, Bernal & González, 2011); 

el tipo análisis no contextualizado, en el cual las preguntas están orien-

tadas a determinar la aplicación del conocimiento a partir del análisis 

general no contextualizado de problemas (Hicks, 1991); y el tipo análisis 

de problemas auténticos, en el cual las preguntas están orientadas a de-

terminar la aplicación del conocimiento, a partir del análisis de proble-

mas auténticos de la vida real (Stanley & Marsden, 2012).
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En este mismo sentido, Stiggins y Arter (2002) encontraron que la baja 

calidad de las evaluaciones en el aula de clase es atribuida principal-

mente a la falta de competencias de evaluación por parte de los docen-

tes. En particular en lo referente a la planificación y el diseño según el lo-

gro de objetivos de aprendizaje; por lo cual se encuentran instrumentos 

de evaluación inapropiados y también preguntas de evaluación que no 

corresponden a ningún objetivo de aprendizaje (Ayala et al., 2010). Fi-

nalmente, otros autores han encontrado que los estudiantes consideran 

que sus docentes utilizan a menudo preguntas confusas o muy teóricas 

con escasa aplicación a la práctica (Rodriguez et al., 2016).

De acuerdo con lo anterior, se recomienda realizar nuevos estudios so-

bre las competencias docentes en evaluación que permitan determinar 

sus habilidades para el diseño de instrumentos, la definición de evi-

dencias necesarias, el análisis de los resultados y la toma de decisiones 

a partir de la información obtenida (Birenbaum, 2007). Esto, para que 

puedan identificarse sus necesidades para diseñar programas de for-

mación que contribuyan a mejorar la evaluación, teniendo en cuenta 

que de acuerdo con Tiwari y colaboradores (2005), es necesario adoptar 

prácticas de evaluación que apunten a generar una influencia positiva 

en el aprendizaje.

Los resultados del presente estudio ponen en evidencian la importancia 

de realizar cambios en la forma en la cual se lleva a cabo la evaluación 

del aprendizaje en la facultad para pasar de un modelo como el plantea-

do por Contreras (2010), que tiene como finalidad exclusiva la califica-

ción, a un modelo como el propuesto por Ayala y colaboradores (2010), 

que lleve al estudiante a lograr un aprendizaje profundo y significativo 

y no solo a adoptar una forma de aprendizaje de corto plazo para res-

ponder a la forma como será evaluado. Lo anterior implica pensar en la 
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implementación de procesos de evaluación formativa, y, en este senti-
do, otros autores plantean que la evaluación debe utilizar actividades 
de realimentación para ofrecer a los estudiantes recomendaciones para 
mejorar su trabajo y su desempeño en futuras evaluaciones (Ibarra & 
Rodríguez, 2010).

Se considera importante la utilización de rúbricas de evaluación, desta-
cadas por autores como Gatica y Uribarren (2013), como herramientas 
para la evaluación formativa que facilitan la objetividad, la precisión y 
la comprensión durante el proceso de aprendizaje de los estudiantes, 
mediante unos descriptores que guían el aprendizaje de manera pro-
gresiva y permiten la autoevaluación del logro de su conocimiento, de 
sus competencias y del desarrollo de sus procesos de pensamiento para 
mejorarlos. Estas son clasificadas por estos mismos autores en dos tipos: 
holística y analítica (Alsina, 2013).

En este mismo sentido, de acuerdo con las dinámicas actuales en la edu-
cación mediada por las TIC, se plantea el uso de e-rúbricas que facilitan 
la entrega de resultados, la disponibilidad de criterios y la calidad en los 
productos educativos, para observar, de manera crítica, el desempeño, 
las habilidades y los aprendizajes de los alumnos e identificar debilida-
des y fortalezas, con el fin de orientar de manera pertinente las prácticas 
hacia la meta educativa.

El proceso de análisis de los resultados de la evaluación del aprendizaje 
realizado permite inferir que la evaluación en las instituciones requiere, 
al menos, de la planificación y aplicación de tres tipos de evaluación: 
diagnóstica, formativa y sumativa, para la toma de decisiones sobre la 
marcha del curso, permitiendo ajustar lo requerido. De hecho, la eva-
luación diagnóstica permite establecer qué tanto saben los estudiantes 
y orientar los contenidos del programa de formación a las necesidades 
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identificadas. La evaluación formativa permitirá orientar la complemen-
tación de los conocimientos previos y transformarlos, y la evaluación su-
mativa permitirá guiar al estudiante para obtener los logros y dominios 
necesarios (Mateo & Martínez, 2008).

En consecuencia, en futuros estudios y en general en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, se recomienda la implementación de una actividad que 
no se realizó en este estudio y es llevar a cabo la identificación de conoci-
mientos previos, como evaluación diagnóstica, con el propósito de identi-
ficar las capacidades cognitivas de los estudiantes con relación a los conte-
nidos que se abordarán en la asignatura, y para facilitar el análisis al final del 
proceso, del avance que obtuvo cada estudiante en su aprendizaje.

Del mismo modo, y teniendo en cuenta lo planteado por Barbera, Ba-
dia, Colomina y Coll (2004) sobre la importancia de utilizar diversidad de 
técnicas en la evaluación para identificar el nivel de procesamiento y las 
capacidades cognitivas de los estudiantes con relación al proceso de en-
señanza aprendizaje, es necesario integrar las TIC y sus funciones pedagó-
gicas, informativas, metodológicas y comunicativas, como una manera de 
afianzar las competencias que necesitan los estudiantes para insertarse a 
las dinámicas del siglo XXI. Se plantea para futuros estudios la utilización 
de pruebas de evaluación sumativa complementarias al examen, como el 
ensayo, en el cual se analicen procesos de la vida real identificando acier-
tos, desaciertos, lecciones aprendidas y estrategias recomendadas para 
superar las limitaciones identificadas y el video, como instrumento para la 
presentación de la evidencia final del proceso de aprendizaje, en el cual se 
incluyan las fases de introducción, desarrollo y cierre.

En este mismo sentido, se propone la implementación de otros tipos 
de evaluación formativa como el cuadro comparativo, instrumento que 
permite realizar comparaciones, de tipo gráfico o textual, con el propó-
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sito de facilitar el entendimiento de las diferencias y similitudes de as-
pectos definidos que se desea comparar (Pimienta, (2012); y el resumen, 
instrumento que permite sintetizar un documento o informe, en el cual 
se incluyen los resultados más importantes, explicando de forma clara 
la realidad que se estudia e identificando la relación entre el todo y las 
partes que lo constituyen (Pimienta, 2012).

El análisis de los resultados de la evaluación por género evidenció que 
las mujeres obtuvieron mayor calificación promedio que los hombres 
en ambas pruebas, aunque no se encontró diferencia estadística, lo cual 
concuerda con los hallazgos de Luengo y González (2005). No obstante, 
otros estudios han encontrado diferencia estadística entre hombres y 
mujeres en cuanto a los resultados de la evaluación (Birenbaum & Nas-
ser, 2006), y en su percepción sobre la evaluación del aprendizaje, con 
mejor percepción por parte de las mujeres (Rodriguez et al., 2016). Esto 
se profundiza en ambientes en los que se utilizan más frecuentemente 
métodos alternativos de evaluación (Alkharusia, 2010), y en exámenes 
que contienen preguntas de memorización (Rodriguez et al., 2016).

Con respecto al tiempo destinado a desarrollar las pruebas, no se en-
contró correlación entre éste y la nota obtenida, por lo cual puede afir-
marse que tanto el número de preguntas como la duración de la prueba 
fueron apropiadas. Sin embargo, de acuerdo con otros estudios en los 
cuales se ha encontrado que las evaluaciones generan tensión y ner-
viosismo en los estudiantes (Trillo & Porto, 1999), se recomienda para 
futuras investigaciones indagar sobre la percepción  acerca del número 
de preguntas y el tiempo de duración adecuado para una evaluación 
escrita. Otros estudios han reportado que los estudiantes requieren me-
nos tiempo en evaluaciones con preguntas de tipo falso o verdadero, lo 
cual relacionan con una reflexión poco profunda que hacen ante este 
tipo de pregunta.
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Con respecto a los resultados en cada tipo de pregunta, selección múlti-

ple y falso o verdadero, se encontró diferencia significativa, aunque fue 

a favor de un tipo de pregunta diferente en cada prueba, por lo cual 

puede afirmarse que no hay una relación entre el tipo de pregunta y el 

desempeño en la prueba. Al respecto, otros estudios han encontrado 

que en las preguntas de selección múltiple los estudiantes obtienen un 

mejor desempeño que en otros tipos de pregunta (Rodríguez & Restre-

po, 2014) y en las de tipo de falso o verdadero, los resultados son de 

menor desempeño.

Otro aspecto que se recomienda para futuras investigaciones sobre el 

análisis de la evaluación para la toma de decisiones, que no se tuvo en 

cuenta en este estudio, es el análisis de la relación entre los resultados 

de las pruebas y la apropiación del conocimiento a través de eviden-

cias como la formulación de un proyecto. De igual forma, se recomien-

da profundizar el conocimiento sobre mejores prácticas de evaluación, 

en términos de lo planteado por Medina (2013): calidad, confiabilidad 

y pertinencia, pues mejoran el logro del objetivo de aprendizaje. Adi-

cionalmente, se recomienda realizar nuevas  investigaciones sobre el 

uso de las TIC como herramienta para el análisis de los resultados de la 

evaluación y como un medio efectivo de investigación en el aula (Mol-

dovan, 2014).

Conclusiones
Los resultados de este estudio exploratorio permiten realizar una con-
tribución al mejoramiento de la evaluación en el aula a partir de la evi-
dencia de las ventajas del análisis de los resultados de la evaluación, 
apoyado en la utilización de las TIC para la toma de decisiones con base 
en el seguimiento ágil al proceso de aprendizaje.
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Tal y como lo mencionan algunos autores, innovar en el currículo e in-

novar en la evaluación son acciones que se condicionan una a la otra 

haciéndose inseparables como motores del aprendizaje. Por ello, en las 

instituciones educativas deben ser un punto de reflexión constante y 

aplicabilidad continua, no basta con revisar currículos, es necesario di-

señar objetivos y evaluar adecuadamente para saber si éstos se cum-

plieron o no y ajustar hasta lograr tener mejores estrategias evaluativas. 

La cultura de evaluación mejora el quehacer institucional al permitir 

descubrir debilidades y fortalezas para diseñar e implementar planes 

de mejoramiento, con objetivos más claros que permitan coherencia y 

evolución en la gestión educativa.

Utilizar las tipologías de la evaluación en el diseño de los instrumentos 

de evaluación permite corregir, reorientar y mejorar los niveles de pro-

cesamiento del estudiante, los dominios del conocimiento por parte de 

éstos, y los contenidos y prácticas evaluativas por parte de los docen-

tes con el fin de aumentar los resultados esperados del curso. Tanto los 

docentes como los demás actores que acompañan la planeación y el 

diseño de procesos evaluativos en las instituciones educativas, deben 

asegurar que las estrategias de evaluación se correspondan con los ob-

jetivos de aprendizaje. De igual manera, deben promover el desarrollo 

de las competencias que los estudiantes requieren para su inserción 

a una sociedad de la información, el conocimiento y la conectividad, 

aprovechando para ello los recursos tecnológicos aptos para los proce-

sos de enseñanza-aprendizaje.

El Comité de Currículo precisa incluir discusiones, reflexiones, términos 

de referencia y análisis sobre la evaluación para el aprendizaje en los 

diferentes planes de estudio de los programas académicos (experiencia) 

en conjunto con la Facultad de Educación (idoneidad y conocimiento 



79

Capítulo 2

temático sobre la evaluación), y establecer y aplicar un programa de for-
mación docente en evaluación y elaboración de sus instrumentos que 
incluya las tendencias internacionales sobre aprendizaje y evaluación.

En la institución analizada se utilizan muy pocos tipos de evaluación por 
lo cual se propone realizar un análisis de este aspecto en el Comité Cu-
rricular para mejorar su impacto en el aprendizaje. Los tipos de evalua-
ción para el aprendizaje no son excluyentes entre sí, lo que permite un 
abanico de posibilidades para que los docentes implementen aquellas 
que se ajusten a los contenidos temáticos y a las preferencias de los gru-
pos de estudiantes, tomando en cuenta que hay algunos de éstos que 
son más coherentes con los modelos y teorías pedagógicas modernas.

Los instrumentos de evaluación formativa deben procurar ser sencillos 
tanto para los estudiantes como para los profesores, para facilitar su 
implementación frecuente y la retroalimentación detallada de manera 
individual o grupal. De igual forma, es importante que realmente permi-
tan la corrección de errores a tiempo e incidan en el mejoramiento del 
aprendizaje del estudiante a lo largo de la unidad temática abordada. La 
retroalimentación en la evaluación del aprendizaje es un proceso que 
permite pulir de manera gradual el aprendizaje del estudiante y obtener 
el conocimiento y las competencias necesarias en cada unidad temáti-
ca. Además, genera una comunicación cercana sobre el aprendizaje que 
el estudiante debe adquirir y, como un instrumento dentro de la eva-
luación formativa, posibilita que el estudiante aprenda e identifique sus 
debilidades y oportunidades de mejora en el proceso de aprendizaje.

Debido a las limitaciones del estudio por su carácter exploratorio, se re-
comienda continuar con investigaciones utilizando muestreo probabi-
lístico para profundizar en el conocimiento sobre el impacto del análisis 
de los resultados de la evaluación y la toma de decisiones asociadas al 
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desempeño del estudiante, buscando generalizar los hallazgos y propo-
ner estrategias para la utilización de la evaluación para el aprendizaje.
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Resumen
Es propio del curso de Anatomía Veterinaria albergar una 
gran cantidad de contenido que se enseña bajo el método 
tradicional memorístico, lo cual ha generado una alta mor-
talidad académica y aprendizajes a corto plazo. Este capí-
tulo se ha construido a partir de la experiencia pedagógi-
ca del curso de Anatomía Veterinaria de la Universidad de 
Antioquia y propone una metodología de enseñanza con 
un enfoque didáctico multimodal basado en los estilos de 
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aprendizaje de los estudiantes. Las estrategias metodológicas se enfo-
can en el aprendizaje de conceptos y la evaluación formativa para tratar 
de crear un aprendizaje duradero.

Palabras clave: aprendizaje por competencias, E-learning, metodologías 
activas, anatomía animal. 

Introducción
La anatomía veterinaria es un área del conocimiento con vasto conteni-
do, por ello, los estudiantes tienden a incorporarlo a través de la memo-
rización de la información, trayendo como consecuencia una alta mor-
talidad académica y un aprendizaje a corto plazo. Dada la importancia 
de esta área para la generación de bases adecuadas que permitan el 
aprendizaje de otras materias básicas y aplicadas como la fisiología, se-
miología, clínica y cirugía, es necesario generar aprendizajes significati-
vos que perduren en el tiempo. 

El programa de Medicina Veterinaria de la Universidad de Antioquia tuvo 
un cambio curricular en 2015 en el que se propuso la utilización de meto-
dologías activas de aprendizaje, la escogencia de contenidos pertinentes y 
la implementación de la evaluación formativa (Facultad de Ciencias Agra-
rias, 2015). Esto, considerando que los métodos de evaluación deben estar 
alineados con los métodos de enseñanza, los resultados educativos que se 
esperan al final de la carrera y el contexto social (Martone & Sireci, 2019).

Los docentes y estudiantes son sujetos de conocimiento que se encuen-
tran en la capacidad de elaborar nuevas formas de investigación univer-
sitaria que permitan reformular las perspectivas, intereses y necesida-
des individuales y colectivas de la educación (Tardif, 2004). Ahora más 
que nunca se debe repensar la enseñanza de la anatomía veterinaria, 
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modificando el paradigma de la memorización sin comprensión, con el 
fin de que los futuros médicos veterinarios estén capacitados para apli-
car en un entorno real los conocimientos anatómicos.

El conocimiento de los estilos de aprendizaje de los estudiantes es esen-
cial para la aplicación de nuevas didácticas de enseñanza. Reid (1995) 
describió seis estilos de aprendizaje: auditivo, visual, kinestésico, táctil, 
individual y grupal. Con base en los estilos predominantes de los es-
tudiantes, se pueden diseñar estrategias didácticas adecuadas a estos 
para la enseñanza de la anatomía veterinaria. Este enfoque es comple-
mentado con la teoría de las inteligencias múltiples planteada por Gard-
ner (2016). Según este autor, la inteligencia se entiende como la capaci-
dad de resolver problemas; por lo tanto, se puede plantear que todas las 
personas tienen diferentes formas de percibir y reaccionar ante estos, 
debido a que cada cultura tiene su propia historia, su sentido del yo y de 
los otros será por necesidad singular. En la enseñanza de la anatomía, las 
didácticas han pasado desde ejercicios de disección hasta software mul-
timedia. Todas tienen sus beneficios y sus limitaciones que contribuyen 
de igual modo a la formación de mejores profesionales (Martínez, 2012). 

La articulación de los conceptos de formación, didáctica y currículo per-
mite crear una propuesta pedagógica diversa para la enseñanza de la 
anatomía veterinaria basada en el aprendizaje por competencias, que 
ayuda a desarrollar en los estudiantes habilidades del pensamiento su-
perior y de pensamiento crítico como la indagación y la interpretación, 
al reconocer y contraponer el razonamiento, clarificar conceptos y ana-
lizar situaciones (de Zayas, 2002). 

El objetivo de este trabajo es mostrar formas de diversificar las estrate-
gias didácticas para dinamizar el proceso de enseñanza y aprendizaje 
de la anatomía veterinaria.
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Metodología
La asignatura de Anatomía Veterinaria se encuentra en el segundo semes-
tre de una carrera compuesta de diez semestres, tiene una carga horaria 
de 8 horas semanales divididas en dos bloques de cuatro horas semana-
les que equivalen a cuatro créditos. La evaluación está dividida en cuatro 
exámenes parciales con valor de 12% los tres primeros y 14% el último 
(total 50%); cuatro seguimientos divididos en módulos con un valor de 
5% cada uno para un total de 20%; un trabajo de disección (15%); una 
elaboración de modelo anatómico (10%) y una autoevaluación (5%).

Uno de los grandes retos de la actualidad se basa en la construcción de 
didácticas de aprendizaje centradas en el sujeto como principal objetivo 
de enseñanza, por ello es fundamental conocer la manera en que apren-
de cada estudiante. Existen varios autores que describen los estilos de 
aprendizaje (Rodríguez Cepeda, 2018; Reid, 1995). Para efectos de esta 
experiencia se utilizó la propuesta de Reid (1995), en ella se describen los 
estilos de aprendizaje como características internas que influyen en la for-
ma en que las personas recuerdan y aprenden, fundamentando el pro-
cesamiento y la comprensión de la información nueva. Estos estilos son: 

a. Visual: aprende mejor con estímulos visuales como tablero infor-
mativo, videos, películas, palabras escritas en la pizarra, un libro o 
libretas de notas. 

b. Auditivo: el aprendizaje se facilita con explicaciones orales, lectura 
en voz alta, audios, conferencias, discusiones en clases, escuchando 
a otros compañeros y conversando con el profesor. 

c. Kinestésico: aprende a través de la experiencia, realizan actividades 
físicas en el aula, por medio de la participación activa en las diferen-
tes tareas, o con viajes y juegos de roles en el salón de clase.
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d. Táctil: aprende cuando “pone manos a la obra”, es decir, cuando mani-
pula nuevos materiales, realiza trabajos y experimentos en laborato-
rio, construye modelos a escala, toma notas o escribe instrucciones.

e. Grupal: prefiere la interacción grupal y el trabajo en clase con otros 
estudiantes, aprende fácilmente cuando estudia con un estudiante 
o más, el estímulo que recibe al trabajar en grupo le permite apren-
der y comprender mejor la información nueva. 

f. Individual: piensa, estudia, aprende y trabaja mejor solo.

Diagnóstico de los estilos de aprendizaje: 
Se aplicó el cuestionario Reid (1987) a 49 estudiantes que cursaban la 
asignatura durante el periodo académico 2018-1 (ver Anexo 1). Este 
cuestionario consta de 30 afirmaciones, 5 por cada estilo de aprendizaje 
(visual, auditivo, kinestésico, táctil, grupal e individual), con una valo-
ración en escala de Likert de 1 a 5, de la siguiente manera: 1 “muy en 
desacuerdo”, 2 “en desacuerdo”, 3 “no se decide”, 4 “de acuerdo” y 5 “muy 
de acuerdo”. Al final se sumaron los valores numéricos por cada estilo de 
aprendizaje y se multiplicaron por dos. Según el cuestionario, los pun-
tajes para los principales estilos de aprendizajes son los que se encuen-
tran entre 38-50, para los estilos de aprendizajes menos importantes 
entre 25-37 y los de una importancia insignificante de 0-24. Con base 
en los resultados se pudo diversificar la metodología de la asignatura, 
introduciendo metodologías activas apropiadas.

Priorización del entendimiento de conceptos anatómicos:
Para cada módulo se hizo un listado de las competencias generales y 
específicas que necesitan alcanzar los estudiantes a lo largo del cur-
so. Estas competencias están enfocadas en los conceptos anatómicos 
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básicos que los estudiantes deben conocer para las materias básicas y 
aplicadas que verán durante el pregrado, y que todo médico veterinario 
debe saber para ejercer su profesión de forma idónea. Como ejemplo 
se muestra la lista de competencias generales y específicas para el mó-
dulo de anatomía del sistema circulatorio y respiratorio, que tiene una 
intensidad de 16 horas (4 bloques de 4 horas) (ver Anexo 2). Con base 
en las competencias se hizo la planeación de toda la estrategia didáctica 
de cada módulo y se modificó el formato de evaluación para alinearse 
dicha estrategia (ver más adelante). 

Una de estas competencias que es transversal a toda la carrera de medi-
cina veterinaria es la ética profesional, por lo que al inicio del curso se les 
informa que todos los cadáveres provienen de fuentes éticas (Programa 
de donaciones veterinarias “Cuenta conmigo”)10. Es importante que los 
estudiantes mantengan un sentido ético con respecto al uso de los cadá-
veres en el laboratorio, por ello se concientiza a los estudiantes sobre la 
procedencia de dichos cadáveres y sobre el respeto que merecen. 

Enfoque multimodal para el proceso de enseñanza  
y aprendizaje:
Desde el principio se hace una introducción a los estudiantes sobre las 
estrategias didácticas activas que se usan en la asignatura enfatizan-
do en la responsabilidad que tienen sobre su proceso de aprendizaje y 
que los profesores somos catalizadores de ese proceso. La idea es crear 
aprendizajes duraderos, no memorización mecánica con aprendizajes a 
corto plazo.  

10 Ver videocolumna: Donaciones veterinarias en la Universidad de Antioquia. Disponible en: 
https://www.youtube.com/watch?v=MOXbt99MMZI&list=PLoKF2sBg4jbpeGPZDbxUjSvO
jCb-l3wNa
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Así, se están utilizando las siguientes estrategias metodológicas: 

• Clase magistral: explicaciones breves de conceptos anatómicos 
importantes con una duración máxima de 1 hora.  

• Sesiones “briefing”: aprendizaje basado en casos clínicos o ejem-
plos prácticos de la aplicabilidad de los conceptos. Consiste en pre-
sentar un caso muy resumido que permita mostrar un concepto 
anatómico en un ámbito aplicado y hacer una pregunta. Se le da un 
tiempo de 10-15 minutos a los estudiantes por grupos para que dis-
cutan y respondan la pregunta. Luego se socializan las respuestas 
de cada grupo y el profesor discute las respuestas. Finalmente, se 
muestra lo que los estudiantes deberán mirar en el laboratorio que 
se relaciona con ese concepto anatómico (ver Anexo 3). 

• Realización de mapas conceptuales: los estudiantes trabajan en 
equipo, y con la ayuda de libros o documentos suministrados por el 
profesor, elaboran un mapa conceptual en una hoja grande que lue-
go presentan a sus compañeros. Se escoge al azar el estudiante del 
grupo que va a exponer, tras lo cual el profesor aprovecha para discu-
tir y corregir conceptos. Los mapas conceptuales son exhibidos en el 
laboratorio por el tiempo que dura el módulo. Por ejemplo, durante 
el módulo de introducción al sistema circulatorio y periférico, esta fue 
una estrategia que facilitó la consolidación de los conceptos de vías 
respiratorias altas y bajas, y de circulación menor y mayor. 

• Elaboración de videos: los estudiantes elaboran videos cortos 
de un tema en particular que será abordado más adelante por el 
profesor y profundizado en el laboratorio. Por ejemplo, en el caso 
de la anatomía del sistema circulatorio y respiratorio, al final de la 
primera práctica introductoria al tema se les asignó un tema a los 
estudiantes para que hicieran el video de una duración aproxima-
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da de 2 minutos; antes de la segunda clase el profesor realizó una 
retroalimentación de manera que pudieran resolverse dudas en el 
laboratorio con los especímenes y el acompañamiento del docente. 

• Desarrollo de un modelo anatómico: los estudiantes en grupos de 
máximo 4 personas deben elaborar un modelo anatómico sobre el 
tema que ellos escojan, que sea de su interés y en el que quieran 
profundizar. Los modelos pueden ser especímenes anatómicos con 
disecciones específicas, modelos construidos por los estudiantes, 
creación de juegos, páginas web o manuales. La idea es permitir la 
libertad de los estudiantes en la elección de lo que quieren realizar. 
Un profesor de anatomía asesora al grupo de estudiantes duran-
te todo el semestre. Al final del semestre los estudiantes exponen 
sus trabajos a toda la comunidad universitaria (Tamayo-Arango & 
Lenis-Sanín, 2012).

 Desde el laboratorio se han desarrollado tres modelos anatómicos 
de temas clave para ayudar en el proceso de enseñanza y aprendi-
zaje de los estudiantes: planos anatómicos (3 ovejas, cada una con 
un plano en varias regiones del cuerpo), encéfalo (se divide en 5 
partes diferentes para mostrar mejor las estructuras internas) y mé-
dula espinal (Tamayo-Arango et al., 2019; Tamayo-Arango & Aran-
go-Pérez, 2015).      

• Identificación de estructuras en animales vivos:

-  Prácticas de anatomía de superficie por medio de la pintura cor-
poral: dos veces al semestre se hace una salida a las haciendas 
de la universidad para trabajar el estudio de la anatomía de 
superficie en vacas y caballos. Partiendo de una guía prepara-
da con énfasis en los aspectos más relevantes de la anatomía 
en estas especies, grupos de 4-5 estudiantes deben pintar la 
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piel del animal y demostrar la localización y el tamaño real de 
diversas estructuras. La primera práctica está enfocada en la 
integración del aparato locomotor y la neuroanatomía, mien-
tras que la segunda está enfocada en los sistemas viscerales 
(esplacnología). Para más detalles se recomienda ver el trabajo 
de Tamayo-Arango y Mejía Durango (2020). 

-  Bases anatómicas de la exploración semiológica: los estudiantes 
pueden llevar sus mascotas a una sesión práctica específica en 
el laboratorio donde se les indica qué pueden encontrar en 
un animal vivo. Por ejemplo, en la clase del sistema cardiorres-
piratorio, los estudiantes llevaron fonendoscopio y ausculta-
ron el corazón y los pulmones, con énfasis en la localización 
anatómica de estos órganos. También pusieron la mano en la 
zona donde se siente el choque precordial, además se les instó 
a que palparan el pulso en diversos puntos y que revisaran la 
correspondencia de esas arterias en un cadáver. 

• Juegos en clase: se propusieron juegos para dinamizar al grupo 
durante las clases prácticas y como estrategia para abordar colecti-
vamente los diferentes temas. Estos juegos pueden ser creados por 
los docentes, monitores o los estudiantes del curso (Anexo 4). 

• Aprendizaje por pares: se cuenta con dos monitores de semestres 
superiores (del quinto al octavo semestre) para apoyar los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje durante las clases prácticas y en los 
tiempos en que los estudiantes visitan el laboratorio en horario ex-
tra clase. Los monitores son preparados para resolver dudas siem-
pre verificando que los estudiantes estén trabajando con sus guías 
y libros, en lugar de simplemente mostrarles las estructuras con su 
nombre, lo cual apoyaría un enfoque memorístico de los temas. 
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• Disección de un espécimen anatómico: dada la alta carga del se-

gundo semestre, los estudiantes deben disecar solo una parte del 

cadáver, es decir, cabeza y cuello, miembro torácico y tórax, o ab-

domen y miembro pélvico. Se suministra una guía para la disección 

(Tamayo-Arango, 2019). Los estudiantes deben investigar tópicos 

de anatomía aplicada de la región que trabajaron en diferentes es-

pecies domésticas. La entrega del trabajo de disección consiste en 

un informe escrito y una exposición para mostrar lo disecado ante 

el cadáver. El informe escrito debe ser una descripción propia de lo 

realizado. En la exposición se permite todo tipo de material como 

libros, resúmenes y el propio informe, de manera que los estudian-

tes no tengan que preocuparse por la memoria y su atención pueda 

estar enfocada en la explicación de conceptos anatómicos propios 

de la región sobre la que trabajaron.     

• Disección de órganos frescos: se realizan cuatro disecciones al se-

mestre en material fresco: ojo, bloque cardiorespiratorio, úteros bo-

vinos y disección de gallina. Se considera importante la disección 

de material fresco, ya que de esa forma el estudiante va a observar 

el color y la consistencia natural de los tejidos. Esto se vuelve espe-

cialmente importante en estructuras que sufren muchos cambios 

en apariencia y consistencia cuando ya está fijado. La disección de 

material fresco le permite a los estudiantes explorar con mayor con-

fianza los órganos, verificar las diferentes capas que los conforman, 

y su color y consistencia en condiciones más cercanas a la realidad. 

En el caso del ojo, por ejemplo, pueden observar la conformación 

real de las capas y las cavidades. En el caso del útero bovino, pue-

den percibir la diferencia en cuanto a la consistencia que hay entre 

los ovarios, los cuernos y el cérvix.  
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• E-learning: el curso cuenta con un espacio en la plataforma Ude@11, 
donde se suben diversos recursos propios como documentos, vi-
deos, un programa multimedia de anatomía del gato (Osorio-Eche-
verri et al., 2019) y el Manual de disección del ternero (Tamayo-
Arango, 2019). También permite enlazar recursos de internet como 
documentos y videos de interés. Igualmente se están usando redes 
sociales como Instagram12 y Facebook13. En Instagram se suben fo-
tos y autoevaluaciones que ayudan a los estudiantes y profesiona-
les a repasar los conocimientos anatómicos. 

Es importante aclarar que las estrategias didácticas activas requieren 
una proporción profesor:estudiantes no mayor a 1:20, para que pueda 
haber un adecuado acompañamiento de los estudiantes en su proceso.

Evaluación formativa: 
Consta de pruebas cortas (“quizzes”) en la mayoría de las clases prácticas, 
con el mismo formato de la evaluación sumativa (examen parcial), es 
decir, un circuito con tiempo limitado de 3 minutos en cada estación. De 
ese modo, los estudiantes se familiarizan con la forma en que se realiza 
la evaluación sumativa. Las preguntas están enfocadas en los conceptos 
anatómicos y su integración con la identificación de estructuras, por lo 
tanto, son teórico-prácticas. Dado que el enfoque no es memorístico, se 
señalan varias estructuras, se pregunta por una función o característica 
en particular y el estudiante deberá escoger la estructura correcta. En 
ocasiones se ponen fotos o esquemas del libro, o apartes de las guías. 

11  https://udearroba.udea.edu.co/internos/course/view.php?id=4757

12  https://www.instagram.com/anatomiaveterinariaudea/ 

13  https://es-la.facebook.com/Anatom%C3%ADa-Animal-Universidad-de-Antio-
quia-226464330852826/  
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En la evaluación se hace énfasis en los conceptos más importantes y se 
trata de integrar todo el contenido del módulo y de módulos anteriores. 
Teniendo en cuenta que es formativa, se permite que los estudiantes 
intercambien ideas sobre lo que están observando y cuál sería la res-
puesta correcta, de esa manera el quiz enriquece la interacción entre los 
estudiantes y les permite consolidar conceptos. 

Todos los estudiantes deben presentar el primer quiz, el cual es revisa-
do por el profesor antes de la clase siguiente para que dar una retroali-
mentación y observar en qué aspectos tienen falencias. A partir de ese 
momento, tienen la oportunidad de presentar ese quiz varias veces (de 
manera voluntaria), hasta que sientan que consolidaron los conceptos. 
Los quizzes se enfocan en los mismos conceptos, sin embargo, se cam-
bian ligeramente las preguntas. Otra forma de realizar los quizzes es de 
manera oral. Al estudiante se le pregunta sobre algún concepto práctico 
en el laboratorio. En caso de no saber el nombre de la estructura puede 
explicar su función y asociarla con otros conceptos, incluso puede re-
cibir ayuda de sus compañeros. Se pretende que el estudiante genere 
asociaciones y por medio de estas pueda dar respuesta al quiz.

Es importante aclarar que esta evaluación se llama formativa, pero de 
todas maneras es sumativa en el sentido que se refleja en una nota que 
queda en el seguimiento, con un porcentaje bajo en la nota final (en 
promedio 1-2%), ya que cada módulo tiene un 5% de representación en 
la nota final, y en el seguimiento se hacen otras actividades de evalua-
ción formativa como talleres e informes.

Para ser coherentes la evaluación sumativa también se modificó, pa-
sando de realizar dos pruebas (una teórica y otra práctica), a realizar un 
examen teórico-práctico en el laboratorio. La mayoría de las preguntas 
relacionan las estructuras en piezas anatómicas con su función, su rela-
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ción con otras y la aplicación práctica del conocimiento anatómico. Es 
importante hacer notar que la puntuación de cada pregunta debe tener 
en cuenta de forma separada la identificación de las estructuras y la des-
cripción de su función, para evitar mezclar lo práctico con lo teórico en 
términos de puntaje. Es decir, si un estudiante no reconoce la estructura 
(no hay correspondencia de la letra con la que se señaló y el nombre), 
pero la nombra y explica su función, tendría parte de la pregunta como 
correcta. 

Uso de los libros de anatomía:
Partiendo de que la anatomía es una materia muy extensa y que mucho 
de lo que se aprende se va olvidando fácilmente, consideramos más im-
portante generar en los estudiantes la capacidad de entender los libros 
de anatomía como atlas, para que al momento de realizar un procedi-
miento en un animal o cuando se tenga alguna duda anatómica, pue-
dan acudir a los libros de anatomía a repasar.  

Por lo tanto, se estimula que los estudiantes lean los temas antes de 
la clase y que mantengan los libros de anatomía cerca durante la clase 
teórica, en especial durante la clase práctica. Durante la clase teórica 
se incentiva la consulta en libros a través de actividades como elabora-
ción de mapas conceptuales o discusión de pequeños casos clínicos o 
ejemplos prácticos (sesiones de “briefing”). Durante la práctica se pro-
cura que los mismos estudiantes reconozcan las estructuras con ayuda 
de las imágenes de los libros, bajo una guía preparada por el profesor 
que delimita los contenidos siguiendo el principio de pertinencia. Se les 
insiste a los estudiantes que no pierdan de vista que el énfasis se debe 
hacer en los conceptos anatómicos y en el conocimiento de la relación 
estructura/función, más que en el aprendizaje de memoria de nombres 
de estructuras. 
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Los estudiantes también hacen uso de los libros de anatomía para la in-
vestigación que deben realizar para la elaboración del modelo anatómico 
y todo el tiempo mientras están disecando. Los principales libros que se 
recomiendan en el curso de anatomía son los siguientes: Anatomía de los 
animales domésticos (König & Liebich, 2005; Dyce, 2007), Atlas de anato-
mía del perro (Done, 1998), Atlas de anatomía de los rumiantes (Ashdown 
& Done, 2011), y Libro de disección del perro (Miller et al., 1972). 

Motivación y apoyo a la investigación: 
Desde el año 2015 se creó el Semillero de Anatomía Animal, apoyado 
por la Red de Semilleros de Investigación de la Universidad de Antio-
quia (RedSin), con el fin apoyar a los estudiantes en sus ideas de investi-
gación y permitir que tengan un espacio donde puedan desarrollar sus 
ideas enfocadas en anatomía básica y aplicada. 

Resultados y discusión
Se evidenció que el estilo de aprendizaje predominante en los estudian-
tes de anatomía veterinaria del semestre 2018-1 es el kinestésico, segui-
do del táctil y el auditivo. Un poco menos de la mitad de la población 
prefiere el estilo grupal, y los estilos visual e individual tienen el puntaje 
más bajo (Figura 1). Esta información fue clave para replantear la forma 
en la que se enseña el curso de anatomía veterinaria, especialmente la 
parte teórica, en la que antes se hacían largas presentaciones con diapo-
sitivas llenas de imágenes. También nos llevó a reafirmar prácticas como 
las disecciones, la construcción de modelos tridimensionales, las prácti-
cas de laboratorio y la pintura corporal en animales vivos.

Creemos que es necesario cambiar la percepción con la que llegan los 
estudiantes de anatomía animal, quienes consideran que es una mate-
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ria donde solo se deben memorizar muchos nombres y que el análisis 
o la resolución de problemas vienen en semestres más adelante de la 
carrera. Por esto, se ha hecho énfasis en el entendimiento de los con-
ceptos anatómicos dejando atrás la memorización de nombres tanto 
en las clases como en la evaluación formativa. Algunos autores ya han 
reportado la importancia del entendimiento por sobre la memorización 
(Miller et al., 2002). Por esta razón, fue necesario transformar no sólo las 
estrategias de enseñanza sino también la evaluación. Sobre esto, cabe 
agregar que el no depender de la memoria ayuda a que los estudiantes 
presenten sus evaluaciones de una forma más tranquila. 

La anatomía históricamente ha sido enseñada con un enfoque extrema-
damente descriptivo que la lleva a ser abordada desde la memorización 
de nombres, mientras se dejó de lado la función y la aplicabilidad de 
estos conocimientos (Dalley, 2001). La anatomía moderna exige enfo-
ques diferentes a partir de una sencilla pregunta: ¿Qué conocimientos 
anatómicos realmente necesita un médico veterinario en su práctica 
general? Con esa pregunta en mente, resulta sencillo hacer una lista de 
competencias generales y específicas, lo que permite salirse del enfo-
que descriptivo y tomar el enfoque aplicado en el cual lo importante es 
el concepto anatómico (Figura 1).

A partir de la definición de las competencias se generaron varias es-
trategias metodológicas para abordar los temas del curso. El enfoque 
multimodal fue ideal en el proceso de enseñanza y aprendizaje de la 
anatomía (Joseph et al., 2020), ya que permitió abordar el conocimien-
to desde muchos ángulos y metodologías para favorecer los diferentes 
estilos de aprendizaje. 

Las estrategias didácticas empleadas ayudaron a que los estudiantes 
usaran los nuevos conocimientos a través de planteamientos aplicados. 
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Las clases magistrales se limitaron a un tiempo corto (40-60 minutos) y 
se basaron en el esclarecimiento de conceptos anatómicos claves que 
deben ser contrastados por los estudiantes en los libros y especímenes 
durante la práctica del laboratorio. Una ventaja de las estrategias que 
realizaron los estudiantes (mapas conceptuales, pintura corporal, disec-
ción y modelo anatómico) es que ayudaron a desarrollar habilidades no 
relacionadas con la anatomía, pero que serán muy útiles en su vida labo-
ral, como la síntesis de información y la comunicación. 

Las sesiones de briefing, en reemplazo de algunas clases magistrales, 
lograron que los estudiantes analizaran algunos casos planteados du-
rante los encuentros a partir de lecturas previas, de manera que se pro-
moviera el aprendizaje significativo a largo plazo por encima de la me-

Figura 1. Estilos de aprendizaje en los estudiantes de medicina veterinaria del 
semestre 2018-1.
Fuente: elaboración propia. 
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morización (Lachman & Pawlina, 2015). Esta es una metodología que se 
enfoca en el logro de las competencias planteadas, las cuales tienen un 
énfasis en la anatomía aplicada. Sin duda el e-learning se convirtió en 
un complemento del proceso de enseñanza y aprendizaje más que un 
protagonista de este en el cual se dio énfasis a la experiencia directa del 
estudiante con los especímenes y los animales vivos.

La disección se mantuvo como un medio que permitió a los estudiantes 
integrar todos los sistemas y estructuras para conseguir el desarrollo de 
habilidades y destrezas manuales que les pueden servir en el futuro para 
la técnica quirúrgica. Es claro que, a pesar de que los alumnos modernos 
son nativos digitales, la virtualidad sigue siendo insuficiente para lograr 
este tipo de habilidades; por lo tanto, la disección sigue siendo necesa-
ria y es un modo eficiente de aprender anatomía (Miller et al., 2002). La 
disección es considerada la mejor opción para aprender las relaciones 
anatómicas espaciales dado que permite el uso de múltiples sentidos, in-
teracción tridimensional y manipulación táctil de los tejidos (Joseph et al., 
2020; DeHoff et al., 2011). Ya se han comprobado las ventajas de los mo-
delos tridimensionales en el aprendizaje visoespacial y en la comprensión 
de estructuras complejas (Preece et al., 2013). Según datos no publicados 
de Tamayo-Arango y Arango-Pérez, nuestros estudiantes perciben de una 
manera muy favorable los modelos anatómicos producidos por nosotros.

Por otra parte, los juegos introducen diversión en el proceso de apren-
dizaje (Ang et al., 2018). Todas las propuestas lúdicas (no competitivas) 
propiciaban la cooperación y la integración grupal, haciéndose eviden-
te en el proceso del aprendizaje. La actividad lúdica fue un medio de co-
municación inmediato, un modo más adecuado para entrar en contacto 
con las demás personas, en síntesis, fue un instrumento para compren-
der el mundo a través de la teoría y la práctica. Esta estrategia permitió 
reconocer las posibilidades y limitaciones de cada persona.
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Teniendo en cuenta que el estilo de aprendizaje menos prevalente en 
nuestros estudiantes fue el visual, cobra mayor importancia estimular 
en ellos el autoaprendizaje a través de los libros de anatomía, para re-
forzar ese tipo de aprendizaje. La habilidad espacial es importante den-
tro del conocimiento anatómico (Langlois et al., 2011), y se sabe que el 
aprendizaje a partir de únicamente explicaciones escritas o verbales y 
de representaciones visuales 2D (fotos, dibujos, esquemas) genera una 
alta carga cognitiva con una pobre adquisición y retención del conoci-
miento (Freedman et al., 2020). Por esa razón consideramos importante 
el enfoque multimodal, de manera que los estudiantes puedan acos-
tumbrarse a estas representaciones de la realidad y que, en un futuro, 
cuando tengan dudas anatómicas y no puedan acceder a un laboratorio 
de anatomía, el libro les sea de utilidad para estudiar y repasar los cono-
cimientos anatómicos. 

La evaluación formativa permite integrar el entendimiento de los con-
ceptos dentro de la evaluación y los nombres de las estructuras se con-
vierten en un medio para explicar el concepto, más que una memorización 
mecánica de un nombre. La evaluación formativa motiva a los estudian-
tes a estudiar constantemente, ayuda a que capten la parte importante 
del tema que se está estudiando y hace que se enfaticen en los conceptos 
anatómicos que deben aprender. Hay un mejor aprendizaje cuando se 
presenta un proceso continuo y sostenido de aprendizaje comparado con 
el estudio intensivo justo antes de los exámenes (Evans et al., 2014), pues, 
de acuerdo con la curva del olvido de Ebbinghaus, la repetición a inter-
valos cortos de tiempo después de haber visto los temas por primera vez 
ayuda a evitar la pérdida rápida de memoria (Kooloos et al., 2019). Así, la 
evaluación repetida tiene un efecto favorable sobre la retención del cono-
cimiento (Logan et al., 2011). De igual manera, permite crear un proceso 
dinámico, pues dependiendo del desempeño de los estudiantes durante 
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la evaluación formativa, el profesor puede darse cuenta de conceptos que 

están presentando mayor dificultad de aprendizaje y entonces reunir a 

los estudiantes para dar una explicación más profunda. 

Finalmente, los estudiantes moldean sus estrategias de estudio en función 

de la forma de evaluación (Smith & Mathias, 2007). Es decir que una eva-

luación que se aproxime al desempeño en el mundo real puede llevar a 

estrategias de estudio significativas por parte de los estudiantes (Schuwirth 

& der Vleuten Van, 2011). Por esa razón, era necesario cambiar la forma de 

evaluar de acuerdo al cambio que hubo en el enfoque didáctico. 

Según González et al. (2019), los semilleros de investigación de la Uni-

versidad de Antioquia son comunidades de aprendizaje extracurricular 

y de participación voluntaria, se encuentran conformados por todas las 

personas que integran la comunidad académica a través de relaciones 

horizontales que permiten la interdisciplinariedad, el trabajo en equipo, 

la articulación de redes y sobre todo el reconocimiento de la diferencia.

El semillero se ha convertido en un espacio donde los estudiantes pue-

den profundizar en temas anatómicos de interés desde un punto de vista 

teórico y práctico, además de la exploración de técnicas de conservación 

de especímenes. Con el tiempo, se ha consolidado como un espacio para 

la investigación e integración curricular, donde se ofrecen charlas acadé-

micas, espacios de práctica, formación y acción en el área de las ciencias 

veterinarias. Varios modelos anatómicos desarrollados por los estudian-

tes se han convertido en ideas de investigación y, eventualmente, se han 

publicado (Rivera-Alzate et al., 2015; Tamayo-Arango et al., 2012). 

Varios estudiantes han tenido la oportunidad de participar en eventos, 

talleres y exposiciones a nivel departamental, nacional e internacional 

como el Encuentro de semilleros de investigación de la Universidad de 
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Antioquia durante el 2018 y 2019; el XX Encuentro nacional de semille-
ros de investigación 2018; el encuentro de semilleros de investigación 
ESI-AMLAT 2018 en Antofagasta-Chile; el XIX congreso panamericano 
de anatomía 2016 en Perú y el XIV Congreso Colombiano de Morfolo-
gía. Gracias al fortalecimiento interno del grupo y la llegada de nuevos 
estudiantes comprometidos, el semillero ya definió su Misión, Visión, 
Objetivos y establece la dinámica de trabajo en grupo por comités, de 
manera que consigue ser liderado por los mismos estudiantes, con los 
profesores como asesores de trabajo.

Conclusiones
Esta experiencia investigativa permitió implementar estrategias didácti-
cas acordes a las competencias educativas y los estilos de aprendizaje de 
los estudiantes de anatomía veterinaria de la Facultad de Ciencias Agra-
rias de la Universidad de Antioquia. Consideramos que este enfoque 
puede ayudar a los estudiantes a obtener habilidades de pensamiento 
superiores como el análisis, la síntesis, la comparación y la inferencia, 
muy necesarias en una profesión tan exigente como es la medicina ve-
terinaria.
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ANEXO 1. 
Cuestionario preferencias de estilos de aprendizaje según 
Reid (1987)
Instrucciones: Este cuestionario le mostrará cómo prefiere aprender. 
Lea cada afirmación, luego marque con una X la casilla que usted con-
sidere pertinente según estos criterios: (1) muy en desacuerdo, (2) en 
desacuerdo, (3) no se decide, (4) de acuerdo, (5) muy de acuerdo. Mar-
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que solo una de las anteriores para cada afirmación, la que describa con 
mayor exactitud sus sentimientos sobre cada afirmación en lo que con-
cierne al aprendizaje. Cuando termine, use la guía de puntaje al final 
del cuestionario para descubrir sus preferencias en cuanto a estilos de 
aprendizaje.

Afirmaciones 1 2 3 4 5

1. Cuando el profesor dice las instrucciones yo 
entiendo mejor

  

2. Prefiero aprender haciendo algo en la clase

3. Me rinde más el trabajo cuando trabajo con 
otros

     

4. Aprendo más cuando estudio con un grupo      

5. En clase, aprendo mejor cuando trabajo con 
otros

     

6. Aprendo mejor leyendo lo que el profesor 
escribe en el tablero

     

7.  Cuando alguien me dice cómo hacer algo en 
clase lo aprendo mejor

     

8. Cuando hago cosas en clase aprendo mejor      

9. Recuerdo cosas que he escuchado en clase 
mejor que las cosas que he leído

     

10. Cuando leo instrucciones las recuerdo mejor      

11. Aprendo mejor cuando puedo hacer un 
modelo de algo

     

12. Entiendo mejor cuando leo instrucciones      

13. Cuando estudio solo recuerdo las cosas mejor      

14. Aprendo más cuando hago algo para un 
proyecto de clase

     

15. Disfruto aprender en clase haciendo 
experimentos
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16. Aprendo mejor cuando hago dibujos mientras 
estudio

     

17. Aprendo mejor en clase cuando el profesor da 
la clase magistral

     

18. Cuando trabajo solo aprendo mejor      

19. Entiendo las cosas mejor cuando participo en 
un juego de roles

     

20. Aprendo mejor en clase cuando escucho a 
alguien

     

21. Disfruto trabajar en una tarea con dos o tres 
compañeros

     

22. Cuando construyo algo recuerdo mejor lo que 
he aprendido

     

23. Prefiero estudiar con otros      

24. Aprendo mejor leyendo que escuchando a 
alguien

     

25. Disfruto hacer algo para un proyecto de clase      

26. Aprendo mejor en clase cuando puedo 
participar en actividades relacionadas

     

27. En clase trabajo mejor cuando lo hago solo      

28. Prefiero trabajar en proyectos por mi cuenta      

29. Aprendo mejor leyendo libros que escuchando 
clases magistrales

     

30. Prefiero trabajar por mi cuenta      

ANEXO 2. 
Competencias sistema circulatorio y respiratorio
Generalidades: El estudiante deberá saber los contenidos de la cavidad 
torácica y sus límites. También deberá conocer las relaciones entre los 
órganos de la cavidad torácica y la relación de esta cavidad con los ór-
ganos de la cavidad abdominal y estructuras del cuello. Además, sabrá 
explicar la función de cada órgano y estructura de estos sistemas. 
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Específicas:
Primera clase - generalidades:

1. Describir los límites de la cavidad torácica y las estructuras que con-
tiene. 

2. Describir la disposición anatómica de la pleura y sacos pleurales. 
Explicar qué es la cúpula pleural y su implicación clínica. 

3. Nombrar las estructuras que ocupan las porciones craneal, media y 
caudal del mediastino. 

4. Describir las inserciones del diafragma y nombrar las estructuras 
que pasan a través de él. Explicar qué es la cúpula diafragmática, 
cómo cambia de posición con la respiración y su efecto en las cavi-
dades torácica y abdominal. 

5. Reconocer las estructuras involucradas en las vías respiratorias altas 
y bajas, y su función. 

6. Describir el flujo de sangre hacia los pulmones y hacia el resto del 
cuerpo, es decir las circulaciones menor y mayor, y su función. Des-
cribir la estructura y posición de las válvulas atrioventriculares y 
semilunares y describir su función en la prevención del reflujo de 
sangre durante el ciclo cardiaco. Predecir la consecuencia funcional 
de la insuficiencia de cada una de las válvulas. 

7. Describir la disposición topográfica de los pulmones y el corazón. 
Explicar la posición de la escotadura cardiaca y del choque precor-
dial y a qué estructura del corazón corresponde. 

8. Demostrar los puntos de referencia anatómicos del corazón y la posi-
ción y puntos de referencia para la auscultación de sus cuatro válvulas. 

9. Demostrar los puntos de referencia anatómicos para la ausculta-
ción de los pulmones. 
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Segunda clase - Corazón y grandes vasos:

1. Identificar las principales características anatómicas de cada cáma-
ra del corazón y explicar su significado funcional.

2. Demostrar la disposición de las capas serosas y fibrosa del pericar-
dio, y relacionarla con condiciones como el taponamiento cardiaco 
y la pericarditis. 

3. Explicar la inervación extrínseca del corazón y sus efectos. Describir 
la vía anatómica de la excitación eléctrica del corazón a través de 
sus cámaras. 

4. Reconocer los grandes vasos que salen y entran al corazón, y su te-
rritorio de irrigación y drenaje. 

5. Demostrar la posición de las arterias carótida común, vena yugular 
interna, tronco vagosimpático, tráquea, nervio laríngeo recurrente, 
laringe, tiroides y paratiroides en el espacio visceral del cuello. Ex-
plicar cómo este espacio se relaciona con el mediastino. 

6. Describir el curso de la aorta ascendente, el arco aórtico y la aorta des-
cendente. Nombrar sus principales ramas y las estructuras que irriga. 

7. Describir la irrigación general de la cabeza y de los miembros torá-
cico y pélvico. 

8. Explicar las particularidades de la circulación sanguínea fetal. 

Tercera clase - Circulatorio periférico y respiratorio:

1. Describir la topografía de la vena yugular (límites del surco yugular) 
y territorio de drenaje. 

2. Describir el territorio de drenaje de las venas cava craneal, caudal y 
ácigos. 
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3. Describir el drenaje venoso del sistema digestivo en la vena porta y 
su función. 

4. Describir el curso de las venas no satelitales del miembro torácico y 
pélvico 

5. Explicar la importancia de las anastomosis entre vasos sanguíneos, 
específicamente en regiones terminales. 

6. Identificar los sitios de acceso venoso más comunes y describir sus 
relaciones anatómicas clave en las especies domésticas. 

7. Reconocer los linfonodos palpables y sus territorios de drenaje en 
las diferentes especies. 

8. Explicar el drenaje linfático dentro del abdomen y tórax, y su impor-
tancia clínica. 

9. Describir las particularidades de la nariz y la cavidad nasal. Explicar 
su función. 

10. Reconocer la vía que sigue el aire desde la nariz hasta la laringe y su 
relación con el sistema digestivo y con el oído.  

11. Describir los músculos laríngeos intrínsecos y extrínsecos (respon-
sables del control del tamaño de la glotis), su inervación, y explicar 
su función durante la tos, estornudo y la regulación de la presión in-
tratorácica e intraabdominal. Predecir la consecuencia de un daño 
del nervio laríngeo recurrente en la función laríngea. 

12. Reconocer las estructuras anatómicas que causan obstrucción res-
piratoria en las especies braquicefálicas (caninos y felinos). 

13. Demostrar la posición a la palpación del hueso hioides, cartílagos 
tiroides y cricoides.
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14. Reconocer las particularidades anatómicas de la tráquea. 

15. Resumir la anatomía del árbol bronquial y los segmentos bronco-
pulmonares en las diferentes especies, y explicar su significado fun-
cional y clínico. 

16. Describir la irrigación, inervación, drenaje venoso y linfático de los 
pulmones. Describir las estructuras en el hilio pulmonar y sus rela-
ciones entre ellas y el mediastino. 

ANEXO 3. 
Sesión briefing del tema corazón y grandes vasos
La metodología es la siguiente: se presenta un caso clínico sencillo con 
enfoque totalmente anatómico, se le dan 10 minutos al grupo de estu-
diantes para que discuta la posible respuesta, el profesor indaga las res-
puestas y da una rápida explicación del concepto anatómico y las estruc-
turas involucradas, luego se les explica qué se va a ver en el laboratorio. 

Caso 1. Aumento de silueta cardiaca en radiografía laterolateral de 
perro debido a acumulación de líquido en el saco pericárdico. La 
membrana que estará comprimiendo el corazón es:  (se muestra ima-
gen radiográfica de un taponamiento cardiaco)

a. Pleura costal, ya que está adherida a las costillas y músculos inter-
costales.

b. Pleura mediastínica, a través de los sacos pleurales.

c. Pericardio parietal, su lámina fibrosa no es distensible.

d. Pericardio visceral, ya que está completamente adherido al corazón.
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Explicación: partes en las que se divide el pericardio. 

Qué vamos a ver en el laboratorio: pericardio visceral, pericardio parie-
tal, saco pericárdico – cavidad pericárdica, relación pericardio parietal/
pleura mediastínica. 

Caso 2. Reflejo oculocardiaco:
Mientra está realizando una cirugía oftalmológica en una vaca, esta em-
pieza a tener signos de bradicardia severa (disminución de la frecuencia 
cardiaca). Esto se debe a una conexión entre: (se muestra imagen del re-
flejo oculocardiaco)

a. Nervio oculomotor y nervio vago.

b. Nervio trigémino y nervios simpáticos.

c. Nervio trigémino y nervio vago.

d. Nervio oculomotor y nervios simpáticos.

Explicación: inervación extrínseca del corazón, sistema de conducción 
eléctrica del corazón, control del ritmo cardiaco (cuerpo y seno carotídeo). 

Qué vamos a ver en el laboratorio: nervio vago a nivel de base del co-
razón, nervios simpáticos de ganglio estrellado, septo interatrial, septo 
interventricular, surco coronario, arterias coronarias circunflejas dere-
cha e izquierda, esqueleto cardiaco, surco paraconal: arteria coronaria 
izquierda, surco subsinusal: arteria coronaria derecha (proveniente de la 
circunfleja izquierda en bovino y perro). 

Caso 3. Tromboembolismo aórtico felino
Gato con parálisis de miembro posterior derecho. Al examen físico este 
se encontraba frío, pulso femoral ausente y ausencia de sangrado al cor-
te de una uña hasta la raíz. Esto se debe a un trombo (coágulo) localiza-
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do en: (se muestra imagen radiográfica contrastada de la parte final de la 
aorta con obstrucción de la arteria ilíaca externa de un lado)

a. Arteria braquial derecha.

b. Arteria ilíaca interna derecha.

c. Acorta en su parte terminal.

d. Arteria ilíaca externa derecha.

Otros órganos que pueden verse afectados por trombos. ¿Cuáles arte-
rias son las afectadas en cada caso? (se muestra un esquema de las ramas 
de la aorta abdominal)

• Miembro anterior derecho:__________________________

• Cerebro: __________________________

• Riñón: _________________________

• Intestino: __________________________

• Bazo: _____________________________

• Hígado: ______________________________

Explicación: grandes arterias que salen del corazón y diferencias entre 
especies,  ramas de la aorta torácica, irrigación de cabeza y miembros, 
ramas de la aorta y los órganos que cada una irriga. 

Qué vamos a ver en el laboratorio: ramas del arco aórtico y diferencias 
entre especies, principales arterias con su zona de irrigación (miembros 
torácico y pélvico, cavidades torácica, abdominal y pélvica, cabeza y 
cuello), irrigación de glándula mamaria, irrigación de casco y pezuña, 
lugares donde se toma el pulso en las diferentes especies domésticas. 
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Caso 4. Circulación fetal (esquema)
Llenar el siguiente apareamiento: 

Vena umbilical     
a. Lleva sangre totalmente sin oxígeno hacia las arterias 
umbilicales.

Arterias umbilicales   
b. Lleva sangre totalmente sin oxígeno hacia la placenta, donde 
es oxigenada.

Foramen oval    c. Lleva sangre oxigenada hacia el atrio derecho.

Ducto arterioso  d. Lleva sangre oxigenada para ser distribuida hacia el cerebro.

Vena cava caudal   
e. Permite el paso de sangre desoxigenada desde el tronco 
pulmonar hacia la aorta descendente.

Aorta descendente   
f. Permite el paso de sangre oxigenada desde el atrio derecho 
(proveniente de la vena cava caudal) hacia el atrio izquierdo.

Arco aórtico     
g. Lleva sangre totalmente oxigenada desde la placenta hacia la 
vena cava caudal.

Vena porta     h. Lleva sangre desde el intestino hacia el hígado.

Explicación: foramen oval (fosa),  ducto arterioso (ligamento), vena um-
bilical (ligamento redondo del hígado), arterias umbilicales (ligamento 
redondo de la vejiga).

Qué vamos a ver en el laboratorio: fosa oval, ligamento arterioso, liga-
mento redondo del hígado, ligamento redondo de la vejiga. 

ANEXO 4. 
Juegos anatómicos 
El reloj preguntón
Para iniciar el juego, el docente dibuja un reloj en el tablero para marcar 
las diferentes horas que se utilizan en las rondas. Luego le solicita a los 
estudiantes que formen 11 subgrupos y que se ubiquen en círculo, cada 
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grupo debe realizar 2 preguntas difíciles y 2 fáciles. El tiempo de pre-
gunta y respuesta tiene una duración de 3 minutos y cada pregunta tie-
ne un valor de 1 a 5 puntos según la calidad de la respuesta dada. En la 
primera ronda, los grupos que se encuentran del 1 al 6 marcan las horas 
y son los que hacen las preguntas, mientras que los que se ubican del 7 
al 11 marcan los minutos y son quienes dan la respuesta, el número 12 
es representado por el docente como la hora 0 y es la persona que mar-
ca la hora. Cuando una hora se encuentre con el número 12 o tiempo 0, 
la pregunta la realiza el profesor. Cada ronda tiene una duración de 36 
minutos. Las horas de esta ronda son 1:55 -2:50- 3:45 - 4:40 - 5:35 – 6:00. 
En la segunda ronda los grupos que se ubican entre los números 7 al 11 
marcan la hora y los que se encuentran entre el 1 y 6 marcan los minu-
tos, cuando los minutos marque con la hora 12 o tiempo 0, el profesor 
elige a otro grupo para que haga la pregunta; las horas de esta ronda 
son 7:05 - 8:10 - 9:15 - 10:20 - 11:25 - 12:30. Este es un juego colaborativo 
y no de competencia, por eso no tiene un ganador. Cada grupo se que-
da con la nota que adquirió por la calidad de sus respuestas. Se pueden 
hacer tantas rondas como sea posible según la disponibilidad de tiem-
po y actitud de los estudiantes.

Realizado por la estudiante de medicina veterinaria: Sara Quiceno Zapata

La pelota caliente 
El docente realiza 30 preguntas del tema trabajado en clase o de alguno 
sobre el que se quiera profundizar con sus estudiantes. Estas preguntas 
deben incluir imágenes proyectadas o impresas que señalan estructu-
ras, para que el estudiante indique el nombre y función de estas. Luego 
hace dos bolas con hojas de papel, cada una con 15 preguntas, una por 
hoja. Posteriormente, le indica a los estudiantes que se ubiquen en cír-
culo para que se puedan pasar la pelota entre ellos, el docente sale del 
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círculo y canta la palabra frío, varias veces mientras las pelotas rotan; 
cuando dice la palabra caliente, las personas que quedan con la pelota 
en sus manos deben buscar la pregunta y dar la respuesta.

Realizado por la estudiante de medicina veterinaria: Sara Quiceno Zapata

Glosario anatómico
Para realizar este juego el docente le solicita a los estudiantes que for-
men subgrupos de trabajo, todos deben tener el mismo material de es-
tudio y trabajar con la guía de accidentes óseos entregada por los do-
centes del curso. A continuación, se les pide buscar todos los huesos 
que hacen parte del miembro anterior de  bovino y equino, y formar 
el esqueleto para que ubiquen en él la mayor cantidad de accidentes 
óseos. Finalmente, se da inicio al concurso: el docente tiene el esqueleto 
completo de bovino y de equino a su disposición en el laboratorio; con 
tizas de diferentes colores le solicita a los estudiantes que marquen los 
conceptos que él nombra, para esto realiza 4 tandas de preguntas, cada 
una con 5 conceptos; para participar de ellas cada equipo elige a un 
participante. El equipo que más estructuras señale al final del concurso 
tiene la máxima nota y  de manera sucesiva los equipos reciben la nota 
según sus resultados.

Realizado por la estudiante de medicina veterinaria: Sara Quiceno Zapata

Pregúntale a tu compañero
En el laboratorio de anatomía, cada grupo de estudio se ubica en una 
mesa con diferentes piezas del sistema que estén estudiando en ese 
momento. Se les solicita que formulen 2 preguntas prácticas y 2 pregun-
tas teóricas para que otro grupo de compañeros las responda luego. El 
docente tendrá una bolsa con dos pelotas, una representa las preguntas 
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teóricas y otra las preguntas prácticas. El estudiante del grupo que va a 
preguntar saca una pelota y, según lo que le salga, deberá hacerle una 
pregunta al otro grupo. Cada pregunta tiene un valor de un punto. Si el 
grupo al que le preguntaron no responde, el grupo que formuló la pre-
gunta tiene la oportunidad de responder y ganar el punto. Después el 
grupo al que le preguntaron es el que le va a formular la pregunta y así 
se va rotando. Quien complete 4 preguntas buenas tiene una nota de 
5, los de 3 preguntas sacan 4, los de 2 preguntas 3 y los de 1 pregunta 
tienen la oportunidad de volver a participar para mejorar la nota.

Realizado por la estudiante de medicina veterinaria: Sara Quiceno Zapata

Stop 
Según el número de estudiantes se conforman grupos de trabajo que 
tienen el objetivo de resolver preguntas en el menor tiempo posible. 
Todos tienen los mismos especímenes en la mesa de trabajo. El docente 
formula varias preguntas sobre anatomía desde el componente teórico 
y práctico, en la medida que van terminando los equipos dicen STOP y 
tienen una calificación que corresponde a la calidad de sus respuestas y 
el menor tiempo utilizado. El primer equipo que termina tiene el máxi-
mo puntaje y así sucesivamente. Este juego permite emitir calificación 
según el rendimiento de los estudiantes, es competitivo y colaborativo.

Realizado por el docente: José Luis Caraballo

Rompecabezas de las ramas de la aorta
El juego tiene por objetivo armar todo el recorrido de la aorta y sus ra-
mas. Por eso inicia como una cola de caballo de donde salen varios hi-
los de lana roja y cubos de madera grandes y pequeños con arandelas 
que representan los diferentes órganos. El objetivo es pasar los hilos por 
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todas las arandelas y nombrar las ramas según al órgano al que van. 
Los cubos de madera grandes representan las ramas principales y los 
pequeños las ramas de menor tamaño. Este juego se puede realizar de 
manera individual o grupal, con o sin material disponible de consulta.

Realizado por el estudiante monitor de medicina veterinaria:  Jhon Edisson 
Muñoz Zuluaga

La ruleta del aparato locomotor 
El juego consiste en dos ruletas, una del esqueleto axial y otra del esque-
leto apendicular, cada una trae un documento con las preguntas corres-
pondientes a cada número de la ruleta. Este juego permite la evaluación 
del conocimiento y se debe practicar de manera individual.

Realizado por estudiantes de medicina veterinaria 2018 -1

¿Quién quiere ser anatomista?
Consta de 15 preguntas sobre anatomía animal, con un minuto para 
contestar cada una de estas. Se tienen dos comodines para ayudar a los 
participantes: 50/50, desaparecen dos opciones falsas y pregunta a un 
amigo (30 segundos para brindar ayuda al participante). Las respuestas 
positivas de la 1 a la 5 tienen un valor de 0,1; de la 6 a la 10 de 0,2 y de la 
11 a la 15 un valor de 0,5.

Realizado por los estudiantes monitores de medicina veterinaria: Jose Mi-
guel Velazquez y Maria Blandón
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Resumen
La autoevaluación convierte en agente activo al estudian-
te y le permite detectar sus fortalezas y debilidades al mo-
mento de afrontar un problema determinado, de manera 
adicional, hace que el alumno enfrente la realidad con 
base en los conocimientos adquiridos y así saber a ciencia 
cierta su fortaleza académica y su destreza para solucionar 
una problemática planteada. El objetivo de este artículo 
es evaluar los resultados de los exámenes del curso Dise-
ño Experimental, de la Facultad de Ciencias Agrarias de la 
Universidad de Antioquia, mediante la autoevaluación en 
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los parciales propuestos por parte de los estudiantes inscritos en los 
últimos cinco años. Para evaluar la información se empleó el análisis 
multivariado de componentes principales y MANOVA. No se detectaron 
diferencias estadísticas entre géneros (p>0.05) en los procesos de au-
toevaluación, donde un alto porcentaje de estudiantes no ganaron los 
exámenes propuestos por ellos. Se concluye que la prueba de autoeva-
luación resulta ser el examen más complejo para el estudiante, ya que 
está acostumbrado a que le pregunten más no a proponer y resolver 
una temática dada en el campo experimental. 

Palabras clave: autoexamen, formulación, proceso evaluativo, solución. 

Introducción
La evaluación es fundamental en la formación educativa y hace parte de 
la vida cotidiana del estudiante (McKevitt, 2016). En los últimos años se 
ha cuestionado la manera tradicional de evaluar a los alumnos y se ha 
tratado de hallar formas alternativas de afrontar dicho proceso, buscan-
do que el estudiante asuma un papel más activo en la consecución de 
sus metas (Taratori, 2015). Una de las alternativas más impactantes es 
la autoevaluación, esta se puede apoyar con programas e instrumentos 
computacionales (Papanthymou & Darra 2019).  McMillan y Hearn (2008) 
señalan que la autoevaluación mejora la motivación del aprendizaje, 
convirtiéndose en un proceso de retroalimentación entre el docente y el 
alumno, a fin de mejorar el grado de conocimiento, detectando aciertos 
y desaciertos en las metas propuestas (Andrade, 2010).

En la actualidad la evaluación integral y participativa es fundamental 

para alcanzar mejores logros académicos, tanto por parte del docente 

como de los estudiantes. Se debe propiciar cada día más la autoevalua-

ción con el ánimo de explorar diferentes dimensiones del conocimiento, 
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pues hace que la persona se evalúe de manera concreta respecto a los 

logros adquiridos. Uno de los objetivos de la autoevaluación es obtener 

un mejor rendimiento académico a través de la autocrítica (Fernández 

& Vanga, 2015).   

El docente tiene cada día más un papel protagónico ante los retos que la 

sociedad le impone, debe propiciar que los estudiantes sean calificados, 

con sentido de liderazgo y de responsabilidad, a fin de que ellos asuman 

competencias que beneficien a todo el colectivo. Así, la autoevaluación 

motiva a que los estudiantes sean más propositivos en el conocimiento, 

dándoles oportunidad para autocuestionarse y asumir criterios que le 

lleven a tomar decisiones de una manera más coherente ante la realidad 

(Martínez, Yániz & Villardón, 2018). De igual forma, se considera que los 

métodos tradicionales le dan poca libertad de pensamiento al docen-

te, por lo que se incentiva la exploración de estrategias que cumplan 

con un mayor alcance de asimilación del conocimiento y una gama más 

amplia de competencias; aspectos que pueden lograrse a través de la 

autoevaluación, apoyada en el uso de las TIC (García & Ramírez, 2017). La 

autoevaluación permite al alumno ser más partícipe, crítico, proactivo y 

posibilita en mayor medida la creatividad (Altet, 2005).

Los cambios tecnológicos y la dinámica de las relaciones internaciona-
les han incidido de manera notoria en los centros de educación supe-
rior, presionándolos por alcanzar niveles de calidad y competencia cada 
vez más altos, con equidad e interculturalidad (Villarroel, 2018). La esca-
sa implementación de la autoevaluación va en oposición al desarrollo 
investigativo de un centro universitario, ya que reprime el pensamiento, 
la creatividad y la innovación del alumno. Se deben propiciar currículos 
coherentes que respondan a las expectativas de la sociedad. Muchos 
cuestionamientos se han dado alrededor de la autoevaluación, entre 



130

Experiencias de Innovación Educativa en la Educación Superior en Ciencias Agrarias

otros se destacan: ¿El alumno debe autoevaluarse? ¿La manera como se 
autoevalúan es la correcta? ¿El estudiante debe ser proactivo, con alta 
participación? (Taras, 2015). 

La autoevaluación es una actividad compleja, tradicionalmente el do-
cente es el actor protagónico en la generación del conocimiento, ac-
tuando como juez frente a los logros adquiridos por los alumnos, pre-
guntando lo que le parece que es pertinente y no necesariamente 
realista. En la autoevaluación el profesor debe interactuar con los estu-
diantes generando mayor grado de participación y democracia intelec-
tual (Camacho, 2014). La autoevaluación se constituye como un factor 
preponderante en la identificación del autoconocimiento por parte del 
alumno, en la que el estudiante puede detectar los avances adquiridos 
y expresar de manera clara qué desea aprender y cómo se refleja en la 
sociedad (Sharma et al., 2016). Boud (1995) afirma que el proceso de la 
autoevaluación es una actividad crítica que le permite al alumno adqui-
rir un conocimiento más sólido para enfrentar la dinámica de un mundo 
que cada día cambia más rápidamente. Este método debe ser incorpo-
rado en los diferentes planes curriculares de forma más participativa, a 
fin de  internacionalizar los objetivos educativos.

La autoevaluación hace que el estudiante pueda monitorear sus metas 
académicas con el fin de realizar ajustes que conduzcan a alcanzar los 
objetivos planteados. Es benéfico en relación a la formación como indi-
viduo, donde el alumno debe ser constante en alcanzar los logros pro-
puestos (Andrade, 2019). Esta metodología de evaluación fortalece la 
autonomía, permitiéndole a la persona adoptar decisiones con criterio 
propio, adquiriendo mayor sentido de responsabilidad y mayor autoes-
tima. Se recomienda tener una interacción constante tanto con el do-
cente como con los demás participantes del grupo  (Cruz & Quiñones, 
2012). La autoevaluación se fundamenta en el desarrollo de principios 
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que favorecen la autonomía, la participación y el crecimiento personal; 
el estudiante, al ser agente activo de su propio proceso de evaluación, 
potencializa la autoreflexión, identificando sus fortalezas y debilidades 
en el aprendizaje (García, 2016).

El objetivo de esta investigación fue evaluar, bajo un esquema multi-
variado, el proceso de autoevaluación de los estudiantes inscritos en 
el curso Diseño Experimental de la Facultad de Ciencias Agrarias de la 
Universidad de Antioquia, en un periodo de diez semestres académicos.

Materiales y métodos
En primera instancia se creó una base de datos en el paquete Excel, la cual 
contenía la información relacionada con 500 registros correspondientes a 
exámenes de autoevaluación realizados en diferentes parciales por los es-
tudiantes del curso Diseño Experimental de la Facultad de Ciencias Agra-
rias, de la Universidad de Antioquia, entre los años 2015 al 2019. La base 
se construyó con las variables: X1= planteamiento del problema; X2= 
manejo del paquete estadístico; X3= interpretación de resultados; X4= 
diagrama de estructura experimental; X5= creatividad; X6= auto grado 
de dificultad; X7= modelación estadística; X8= redacción; X9= presenta-
ción de resultados, y X10= nota obtenida. Dichas variables se evaluaron 
en una escala continua de cero a cinco, donde la nota definitiva para cada 
estudiante es el promedio de las primeras nueve variables.

Metodología estadística
Para el proceso de la información se aplicaron las siguientes técnicas 
estadísticas: análisis descriptivo exploratorio unidimensional, el cual 
permitió establecer la media aritmética; la desviación típica; el coefi-
ciente de variación; el rango; el valor máximo y mínimo, y finalmente, el 
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coeficiente de correlación por la técnica no paramétrica de Spearman. 
También se efectuó el análisis de componentes principales, que permi-
tió evidenciar el constructor multidimensional en el cual se explican los 
factores, y se utilizó el Modelo Lineal General con contraste multiva-
riado MANOVA. De igual manera, se utilizó el paquete estadístico SAS 
University.

Resultados
En la Tabla 1 se aprecia una gran heterogeneidad en cada una de las 
variables relacionadas con el proceso de autoevaluación para ambos 
géneros, donde la nota promedio en cada aspecto no fue favorable. Es-
tas presentaron un rango de cinco, lo que implica que algunos alumnos 
alcanzaron la máxima ponderación y otros no atinaron en el aspecto 
calificado generando una nota de cero.

La Figura 1 evidencia la distribución unidimensional en la calificación 
en cada uno de los aspectos por género para el colectivo de estudiantes 
participantes en el último lustro. Lo que implica que la autoevaluación 
fue exigente en términos generales, permitiendo al estudiante saber a 
ciencia cierta su real desempeño académico ante un problema de tipo 
experimental preestablecido. 

En la Tabla 2 se puede apreciar que un mayor porcentaje de estudiantes 
para ambos géneros alcanzó notas en el intervalo de 2.1 a 3.0, el menor 
porcentaje está relacionado con haber logrado calificaciones altas. Para 
el género masculino, el mayor porcentaje de nota deficiente se relacio-
na con el grado de dificultad del problema planteado. Para el grupo fe-
menino, la mayor deficiencia se presentó en el factor creatividad.
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X1= planteamiento del problema; X2= manejo del paquete estadístico; X3= interpretación de re-
sultados; X4= diagrama de estructura experimental; X5= creatividad; X6= grado de dificultad; X7= 
modelación estadística; X8= redacción; X9= presentación de resultados; X10= nota obtenida. M= 
media aritmética; STD= desviación típica; CV= coeficiente de variación; MAX= valor máximo; MIN= 
valor mínimo. 

Tabla 1. Análisis descriptivo exploratorio unidimensional

Masculino Femenino

VAR M±STD CV MAX MIN RANGO M±STD CV MAX MIN RANGO

X1 2.5±1.4 58.4 5.0 0.0 5.0 2.4±1.4 57.8 5.0 0.0 5.0

X2 2.4±1.4 58.4 5.0 0.0 5.0 2.5±1.4 53.5 5.0 0.0 5.0

X3 2.5±1.5 61.7 5.0 0.0 5.0 2.4±1.5 61.5 5.0 0.0 5.0

X4 2.5±1.5 60.1 5.0 0.0 5.0 2.6±1.3 49.7 5.0 0.0 5.0

X5 2.4±1.5 60.3 5.0 0.0 5.0 2.6±1.4 53.6 5.0 0.0 5.0

X6 2.3±1.4 63.8 5.0 0.0 5.0 2.5±1.5 57.9 5.0 0.0 5.0

X7 2.4±1.5 60.3 5.0 0.0 5.0 2.5±1.4 55.7 5.0 0.0 5.0

X8 2.5±1.5 57.9 5.0 0.0 5.0 2.5±1.5 56.0 5.0 0.0 5.0

X9 2.6±1.4 54.3 5.0 0.0 5.0 2.5±1.3 53.8 5.0 0.0 5.0

X10 2.5±1.5 57.4 5.0 0.0 5.0 2.5±1.5 57.1 5.0 0.0 5.0

Al evaluar la relación entre variables mediante un análisis bidimensional 
por el método no paramétrico de Spearman, se puede apreciar que no 
existe relación significativa entre las variables (p>0.05), no hay ningún 
tipo de tendencia lo que implica independencia, como se puede apre-
ciar en la Figura 2.  

El análisis de clúster (Figura 3) permite evidenciar tres estratos, el grupo 
uno está relacionado con los estudiantes de más bajo rendimiento, el 
grupo dos se correlaciona con alumnos de nota intermedia y el grupo 
tres se asocia con estudiantes con altos logros. 
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X1
2,1

2,2

2,3

2,4

2,5

2,6

2,7

X2 X3 X4 X5 X6 X7 X8 X9 X10

Masculino

Femenino

X1=planteamiento del problema; X2= manejo del paquete estadístico; X3= interpretación de re-
sultados; X4= diagrama de estructura experimental; X5= creatividad; X6= grado de dificultad; X7= 
modelación estadística; X8= redacción; X9= presentación de resultados; X10= nota obtenida.

Figura 1. Distribución gráfica por género.
Fuente: elaboración propia. 

El análisis multivariado MANOVA permite concluir que, al evaluar de 
manera conjunta las variables objeto de estudio, no se detectó diferen-
cia estadística entre géneros referente al proceso de autoevaluación en 
la asignatura de Diseño de Experimentos (p>0.05). El contraste unidi-
mensional estableció una única divergencia para la variable relacionada 
con el manejo del paquete estadístico SAS University, donde el género 
femenino superó al masculino en programación estadística (Tabla 3).

El análisis Biplot efectuado para cada género permite apreciar un patrón 
de comportamiento aleatorio para cada uno en el que las variables que 
tienden a relacionarse de mejor forma en los estudiantes masculinos 
son: X1= planteamiento del problema; X2= manejo del paquete esta-
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Tabla 2. Distribución de frecuencia relacionada con el porcentaje de 
alumnos que alcanzaron un rango de nota 

Masculino

Variable 0.0-1.0 1.1-2.0 2.1-3.0 3.1-4.0 4.1-5.0

X1 0.11 0.24 0.50 0.12 0.03

X2 0.12 0.22 0.47 0.14 0.05

X3 0.08 0.21 0.51 0.13 0.07

X4 0.09 0.18 0.55 0.16 0.02

X5 0.14 0.15 0.44 0.18 0.09

X6 0.13 0.21 0.55 0.10 0.01

X7 0.17 0.25 0.39 0.14 0.05

X8 0.14 0.22 0.30 0.26 0.04

X9 0.13 0.28 0.34 0.19 0.06

X10 0.11 0.23 0.48 0.11 0.07

Femenino

Variable 0.0-1.0 1.1-2.0 2.1-3.0 3.1-4.0 4.1-5.0

X1 0.14 0.15 0.51 0.15 0.05

X2 0.11 0.18 0.47 016 0.08

X3 0.12 0.21 0.51 0.13 0.02

X4 0.18 0.26 0.34 0.18 0.04

X5 0.18 0.22 0.46 0.11 0.03

X6 0.14 0.14 0.55 0.12 0.05

X7 0.14 0.16 0.49 0.14 0.07

X8 0.15 0.20 0.41 0.16 0.08

X9 0.20 0.25 0.34 0.15 0.06

X10 0.17 0.21 0.46 0.13 0.03

X1= planteamiento del problema; X2= manejo del paquete estadístico; X3= interpretación de re-
sultados; X4= diagrama de estructura experimental; X5= creatividad; X6= grado de dificultad; X7= 
modelación estadística; X8= redacción; X9= presentación de resultados; X10= nota obtenida.
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Figura 2. Análisis de correlación por la técnica de Spearman.
Fuente: elaboración propia. 

 

 

dístico X8= redacción y X10= nota obtenida (Figura 4). Para el género 
femenino, la relación más marcada se da en: X3= interpretación de re-
sultados; X6= grado de dificultad X9= presentación de resultados; X8= 
redacción, y X10= nota obtenida (Figura 5).

El análisis de componentes principales permitió definir cinco factores: el 
primero se relaciona con el planteamiento del problema y la redacción 
del mismo; el segundo se correlaciona con la identificación del diagra-
ma de estructura experimental y la modelación estadística derivado de 
este; el tercero lo define el manejo del paquete estadístico y el grado de 
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Figura 3. Análisis de clúster relacionado con las notas para las variables evaluadas.
Fuente: elaboración propia. 

 

dificultad experimental planteado; el cuatro lo establecen la interpreta-
ción de resultados, y el quinto se caracteriza por la creatividad.

Discusión
“La autoevaluación es el proceso mediante el cual los estudiantes recopi-
lan información y reflexionan sobre su propio aprendizaje, y es considera-
do como un componente muy importante del aprendizaje” (Sharma et al., 
2016, p. 226). Cuando los estudiantes se autoevalúan tienden a calificar-
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Tabla 3. Análisis multivariado de la varianza MANOVA

Variable Masculino Femenino

M±STD Letra M±STD Letra

X1 2.5±1.4 a 2.4±1.4 a

X2 2.4±1.4 b 2.7±1.4 a

X3 2.5±1.5 a 2.4±1.5 a

X4 2.5±1.5 a 2.6±1.3 a

X5 2.4±1.5 a 2.6±1.4 a

X6 2.3±1.4 a 2.5±1.5 a

X7 2.4±1.5 a 2.5±1.4 a

X8 2.5±1.5 a 2.6±1.5 a

X9 2.6±1.4 a 2.5±1.3 a

X10 2.5±1.5 a 2.5±1.5 a

Prueba Valor F Valor p Decisión

Wilks’ 0.97 1.39 0.18

No existe diferencia signifi-
cativa de tipo multidimen-
sional  entre géneros

Pillai’s Trace 0.02 1.39 0.18

Hotelling 0.02 1.39 0.18

Roy’s Greatest 0.02 1.39 0.18

Letras distintas indican diferencia significativa entre sexos de tipo unidimensional (p<0.05). X1= 
planteamiento del problema; X2= manejo del paquete estadístico; X3= interpretación de resultados; 
X4= diagrama de estructura experimental; X5= creatividad; X6= grado de dificultad; X7= modela-
ción estadística; X8= redacción; X9= presentación de resultados; X10= nota obtenida.
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Figura 4. Análisis Biplot para el género masculino.
Fuente: elaboración propia. 

X1= planteamiento del problema; X2= manejo del paquete estadístico; X3= interpretación de re-
sultados; X4= diagrama de estructura experimental; X5= creatividad; X6= grado de dificultad; X7=  
modelación estadística; X8= redacción; X9= presentación de resultados; X10= nota obtenida.  
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X1= planteamiento del problema; X2= manejo del paquete estadístico; X3= interpretación de re-
sultados; X4= diagrama de estructura experimental; X5= creatividad; X6= grado de dificultad; X7=  
modelación estadística; X8= redacción; X9= presentación de resultados; X10= nota obtenida. 

Figura 5. Análisis Biplot para el género femenino.
Fuente: elaboración propia. 

se por encima del valor real, por ende existe discrepancia entre lo que 
el docente percibe y lo que el alumno considera (Andrade, 2019). “Las 
calificaciones siempre han sido la base y fundamento de la educación 
y constituyen un sinónimo político y social del logro del éxito académi-
co” (Taras, 2015, p. 200). Sin embargo, se aprecia que este tipo de me-
todología permite desarrollar destrezas que incrementan la capacidad 



141

Capítulo 4

Tabla 4. Análisis de Componentes principales

Variable Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5

X1 -0.64   0.09   0.17 -0.21   0.04

X2   0.06 -0.23   0.72  0.06 -0.06

X3   0.00 -0.06   0.13  0.82   0.12

X4   0.32   0.67   0.21  0.03   0.04

X5   0.02   0.20 -0.09  0.49 -0.58

X6 -0.11   0.28   0.62  0.02 -0.01

X7 -0.32   0.64 -0.20 -0.05 -0.04

X8   0.75   0.07   0.09 -0.18   0.01

X9 -0.02   0.09 -0.11   0.21   0.82

% Acumulado   0.14   0.26   0.39   0.50   0.61

X1= planteamiento del problema; X2= manejo del paquete estadístico; X3= interpretación de re-
sultados; X4= diagrama de estructura experimental; X5= creatividad; X6= grado de dificultad; X7= 
modelación estadística; X8= redacción; X9= presentación de resultados.

intelectual al momento de plantear un problema y su posible solución. 
De igual manera fortalece el trabajo independiente, lo que conduce a 

encontrar fuentes de información que brinden la oportunidad de inte-

ractuar con otras personas frente a una situación dada (Panadero, Tapia 

& Huertas, 2014).

La autoevaluación en el curso Diseño Experimental presenta una serie 

de características que se han detectado a través del tiempo. En primera 

instancia los estudiantes no están acostumbrados a esta forma de eva-

luación, por lo tanto autocuestionarse de entrada es complejo ya que 

deben plantear un problema de tipo experimental en el cual deben te-

ner una alta creatividad. Esto se refleja en un diagrama de estructura 

que es fiel copia de lo que se está plasmando, si esta diagramación no 
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es coherente implica que el modelo de clasificación experimental no 

es correcto y por ende las diferentes salidas estadísticas carecerán de 

validez. El estudiante invierte gran tiempo en el planteamiento del pro-

blema y se observa  un alto porcentaje de alumnos que siguen el patrón 

de redacción seguido por el docente. Por otro lado, se aprecia que los 

alumnos generan datos con valores atípicos y poco acuden a internet 

para acercarse a la realidad. Otra dificultad notoria es la falta de aleato-

rización de los tratamientos, lo que no permite inferir de manera lógica 

la dinámica de comportamiento de los tratamientos. 

En el curso Diseño Experimental los alumnos pueden sacar todos los 

apuntes, de manera adicional cuentan con el paquete estadístico y el 

teléfono móvil para realizar las consultas que consideren necesarias. Lo 

anterior implica que, en general, el estudiante es consciente del pro-

ceso autoevaluativo reconociendo sus fallas y aciertos. Al momento de 

generar la nota no existe mayor discrepancia entre lo que él considera 

y lo que aprecia el docente. En relación al manejo del paquete estadís-

tico, la mayor dificultad se presenta en la estructuración de la base de 

datos, anotando que si no está concatenada correctamente no funciona 

la programación que se genere. 

En Bolivia se llevó a cabo un experimento utilizando un modelo de clasifi-

cación experimental de doble vía, en el cual se comparó la autoevaluación 

respecto al método tradicional, encontrando que el proceso de autoeva-

luación permitió detectar resultados significativos superiores respecto al 

método convencional, teniendo mayor actitud crítica y formativa (Cama-

cho, 2014). Otra investigación realizada en la India permitió establecer di-

ferencias altamente significativas a favor de la autoevaluación, en esta las 

calificaciones fueron superiores (p<0.001) (Sharma et al., 2016). Un estudio 

realizado en Grecia valoró positivamente el proceso de autoevaluación evi-
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denciando que el alumno generó mayores destrezas en el aprendizaje, lo 

cual mejoró su autoestima (Papanthymou & Darra, 2019). En Chile, se en-

contró que los alumnos tienden a sobrevalorarse al momento de otorgar 

una nota, por lo que los autores cuestionan la transparencia de los estu-

diantes en lo relacionado con la calificación otorgada frente a una actividad 

realizada (Muñoz, Villagra & Sepúlveda, 2016; Tejeiro et al., 2012). 

En el proceso de autoevaluación, los estudiantes que tienen mayor ca-

pacidad intelectual suelen ser consistentes de los planteamientos y so-

luciones dadas. La autoevaluación permite que el estudiante tenga una 

mayor motivación e interés en aprender, conduciendo a obtener mayor 

rendimiento académico y potencializando la autocrítica y el liderazgo 

(Sharma et al., 2016). Los estudiantes por medio de la autoevaluación 

crean conciencia de sus logros y saben realmente en qué nivel de for-

mación se encuentran (Cruz & Quiñones, 2012).

A pesar de lo anterior, siguen existiendo limitaciones para la aplicación 

de la autoevaluación, entre ellas la baja utilización por parte de los do-

centes (Brown & Harris, 2013), la creencia sobre la debilidad del proceso 

de autoevaluación (Minardi & Dias, 2016), las preocupaciones que con-
lleva a los docentes para su implementación (Brooks & Fancourt, 2012) 
y las diversas miradas en relación al tema que no permiten establecer 
con claridad qué es la autoevaluación y qué no (Panadero, Brown & 
Strijbos, 2016).

Conclusiones
El proceso de autoevaluación en el curso Diseño Experimental presen-
ta dificultades para los alumnos debido a que es la primera vez que se 
enfrentan a este tipo de experiencia, esto hace que les cueste crear una 
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propuesta que exprese el grado de conocimiento adquirido. El mayor 

obstáculo se presenta en la redacción coherente asociada con tópicos 

experimentales, los estudiantes tienden a redactar siguiendo el estilo 

del docente y presentan problemas para plantear nuevas propuestas. 

El segundo obstáculo está asociado con los datos que generan, en mu-

chos casos no son coherentes con la realidad y suministran cifras inade-

cuadas. Una tercera dificultad se correlaciona con la confusión del dise-

ño experimental propuesto, no identifican de manera clara el diagrama 

de estructuras y mucho menos el modelo de clasificación asociado a él. 

La inmensa mayoría de estudiantes omite el proceso de aleatorización 

de los tratamientos al material experimental. Finalmente, hay un grave 

problema con la ortografía y la simbología suministrada.

Como se mencionó previamente los estudiantes pueden recurrir a sus 

apuntes durante las evaluaciones, sin embargo, resulta evidente que és-

tos son insuficientes en gran parte de los estudiantes. Esto se debe a 

que son muchas las salidas estadísticas generadas por el paquete y la 

práctica más común entre estudiantes es tomar fotografías con su ce-

lular, pero no imprimen los resultados con la debida interpretación. Así, 

dependen de imágenes que no están asociadas a decisiones o rutas de 

solución determinadas, por lo que suelen confundirse al momento de 

realizar un parcial.

Al momento de realizar una autoevaluación, los estudiantes presentan 

un patrón de nerviosismo ya que están acostumbrados a que les pre-

gunten y no a preguntarse a sí mismos, por ello tardan un tiempo largo 

en tratar de desarrollar una idea experimental y la mayoría no alcan-

za a hacerlo. En lo relacionado con el manejo del paquete estadístico, 

muchos lo hacen bien con las bases de datos que simulan y la mayor 

dificultad radica en la presentación de las salidas, pues en muchos ca-
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sos no saben si deben presentar el análisis de varianza tipo I o III, esto es 

porque al momento de tomar la decisión no llevan notas que les permi-

tan clarificar este aspecto, en otras palabras, se confían de su memoria. 

La creatividad es la piedra angular en la que se basa la propuesta experi-

mental, a partir de ella se generan el diagrama de estructura y la mode-

lación estadística que permiten establecer el procesamiento coherente 

de los datos. Si una condición falla no es posible generar salidas que 

tengan interpretaciones adecuadas de resultados. Por lo tanto, si no hay 

creatividad es imposible que haya una autoevaluación satisfactoria.

Gracias al avance tecnológico los estudiantes cuentan con paquetes es-

tadísticos de libre acceso, lo que facilita la creación de salidas en fracción 

de segundos. Anteriormente acudían al uso de calculadoras, alargando 

el tiempo requerido para la realización del examen, pues solían equivo-

carse en el ingreso de los datos y un solo dato mal ubicado arruinaba el 

análisis de la varianza o del método solicitado. 

Dentro de los aspectos positivos de la autoevaluación en el curso Dise-

ño Experimental, es que no se presentan reclamos al momento de sumi-

nistrarles una nota, ya que los estudiantes son conscientes de los acier-

tos y desaciertos sobre los que el docente repara y por ende aceptan los 

resultados derivados de dicha experiencia académica.

Para finalizar, es importante crear espacios en diferentes asignaturas en 

los que el estudiante pueda diseñar su examen, lo que fortalece la crea-

tividad y la independencia en la toma de decisiones, permite al alumno 

ser más responsable del conocimiento adquirido y a la vez lo hace más 

crítico de su rol.
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Resumen
La formación práctica de los zootecnistas es una de las 
prioridades de la Facultad de Ciencias Agrarias de la Uni-
versidad de Antioquia, por tanto, es fundamental que esta 
se encuentre ligada a los conceptos teóricos adquiridos en 
el salón de clase. En el desarrollo del curso Agrostología del 
sexto semestre de Zootecnia, las parcelas demostrativas de 



152

Experiencias de Innovación Educativa en la Educación Superior en Ciencias Agrarias

la colección in vivo de pastos y forrajes permitieron generar conocimien-
to práctico sobre la identificación en campo, el comportamiento pro-
ductivo y el desarrollo de los principales forrajes usados en la produc-
ción pecuaria en Colombia. Entre los años 2013 y 2019 se formaron 267 
estudiantes que hicieron parte de los trabajos realizados en las parcelas 
demostrativas que a la vez funcionaron como un laboratorio vivo. En 
ellas, los estudiantes realizaron mediciones de variables agronómicas, 
ensayos prácticos de la respuesta a diferentes insumos agrícolas, e in-
teractuaron con sus compañeros y docentes para la discusión de sus 
observaciones, lo cual les permitió generar sus propias conclusiones. 
Durante el desarrollo del curso, entre los años en que se ha ejecutado 
la metodología de enseñanza, los estudiantes obtuvieron una califica-
ción promedio de 4,3 en esta actividad que representa el 30% de la eva-
luación total del curso. El método de enseñanza que utiliza colecciones 
vivas permitió a los estudiantes cumplir con los requisitos del curso, la 
puesta en práctica de los conceptos teóricos y la construcción partici-
pativa del conocimiento. La generación de metodologías educativas 
basadas en laboratorios vivos contribuye a la formación profesional del 
zootecnista, al ser un proceso articulado que favorece el desarrollo de 
las habilidades personales de los alumnos y genera una motivación en 
torno a la formación en el área de pastos y forrajes.

Palabras clave: aprendizaje basado en investigación, aprendizaje signifi-
cativo, métodos de enseñanza.

Introducción
En Colombia la educación superior debe adaptarse a un sistema uni-
versal o globalizado en el que existen diversas herramientas que se trans-
forman de una manera asertiva y que cuenta con estrategias pedagógicas 
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fundamentadas en lo disciplinario, lo pedagógico y lo didáctico (Gamboa & 
García, 2012). Actualmente, la formación del zootecnista requiere una vin-
culación práctica desde los primeros semestres hasta el final de su carrera 
universitaria, por eso una prioridad para la Facultad de Ciencias Agrarias de 
la Universidad de Antioquia es vincular a los estudiantes a todos los espacios 
donde puedan integrar los conceptos a través de una mezcla de la teoría y 
la práctica, de reflexión-acción (Mauri et al., 2015; Restrepo et al., 2013). Ortiz 
y Mariño (2004) definen la forma de enseñar del docente y de aprender el 
alumno mediante la estrategia didáctica, invitando a pensar y a participar 
activamente a través de la creación de un concepto propio y reflexivo. 

Briceño (2008) define las estrategias pedagógicas en cuatro parámetros 
fundamentales que soportan el desarrollo académico de los estudiantes: 

• Clases magistrales: es donde se desarrollan todos los contenidos es-
tablecidos en el curso y se presentan todos los mecanismos peda-
gógicos. 

• Acompañamiento virtual: juega un papel importante al momento 
de acordar tareas, actividades o cronogramas correspondientes al 
curso, además, es una herramienta para orientar a los estudiantes 
sobre los documentos que el docente entrega al principio o duran-
te el transcurso del período académico. 

• Asesorías presenciales: suelen ser de carácter personalizado (peque-
ños grupos de trabajo) o individual. En ellas se revisa el desarrollo 
de las actividades planeadas en el curso, la aplicación de las meto-
dologías propuestas o simplemente se realizan orientaciones rela-
cionadas sobre los temas de interés personal de cada estudiante.

• Evaluaciones de tipo cuantitativas: ayudan a determinar, numérica-
mente, el conocimiento o manejo de los contenidos del curso por 
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parte de los estudiantes. Se pueden realizar por medio de pruebas 
escritas, exposiciones, informes sobre trabajos o sustentaciones de 
los proyectos académicos. Esta cuantificación se realiza siguiendo 
los lineamientos plasmados en las guías y en los procesos pedagó-
gicos acordados al inicio del ciclo académico. 

Teniendo en cuenta lo anterior, la formación académica de un estudian-
te universitario debe estar ligada a la práctica además de a las estrate-
gias pedagógicas frecuentes, pues es de gran relevancia al momento 
de desempeñar la profesión y para el desarrollo personal. Es así que se 
destaca dentro de esta formación el método practicum, que Martínez 
y Raposo (2011) definen como “el proceso de aprender”. El aprendizaje 
práctico es una herramienta que motiva e incita al estudiante facilitan-
do la consolidación y producción de conocimientos cuando se repara 
en factores como la inteligencia del aprendiz y el método de enseñanza 
(Sánchez et al., 2019).

La estrategia de vincular la teoría y la práctica busca generar conocimien-
tos, mejorar las habilidades y las competencias del estudiante (Martínez & 
Raposo, 2011). Es así como Trujillo (2007) afirma que hay estudios de psi-
cología cognitiva que demuestran que la enseñanza debe estar basada 
en “eventos reales de aprendizaje”. De esta forma, el estudiante construye 
principios científicos mediante habilidades cognitivas como observacio-
nes propias, la capacidad de inferencia y la experimentación ensayo-error, 
las cuales generan una mayor comprensión de la ciencia. El aprendizaje 
de los estudiantes y la aplicación del proceso docente, como parte de la 
enseñanza-aprendizaje, ha demostrado que eventos como la repetición, 
los apuntes y el recuerdo de la experiencia vivida favorecen el desarrollo 
de espinas dendríticas, lo que permitirá la aplicación de las habilidades 
incorporadas y utilizadas por el estudiante (Figueroa & Martínez, 2018).
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Dentro de este contexto, los laboratorios vivos son creados como una 
herramienta para generar una sinergia entre espacios físicos adecuados 
y el programa de formación teórico, facilitando la generación de conoci-
miento e innovación a partir de la práctica (Salgado et al., 2017). Dentro 
de este concepto, Simmons y Muñoz (2005) señalan la importancia de 
las colecciones vivas, que se convierten en bancos de datos compara-
bles con las bibliotecas o los centros de documentación a tal punto de 
ser consideradas fuentes primarias de conocimiento y de información. 
La metodología de los laboratorios vivos facilita la construcción de sa-
beres entre los estudiantes, con el objetivo producir conocimiento útil 
para la vida profesional. 

Un laboratorio es el escenario disponible para la generación de activi-
dades de investigación e innovación (Salgado et al., 2017). La práctica 
mediante la implementación de laboratorios vivos se convierte en una 
estrategia pedagógica que facilita la construcción de competencias 
procedimentales, es decir, conocimientos relacionados con cosas que 
sabemos hacer pero no de manera consciente; por este motivo, estos 
laboratorios se utilizan en una amplia variedad de programas académi-
cos, generalmente de la mano con la teoría correspondiente (Infante, 
2014). Es así que los laboratorios vivos se destacan como herramien-
tas que facilitan la mediación de los componentes del aula de clase, ya 
que el contacto con objetos vivos motiva al estudiante en su proceso de 
aprendizaje y es operativo para el docente como instrumento de ense-
ñanza. Crear una relación entre los conceptos propios del estudiante y 
la temática tratada en el aula a través de la implementación de este tipo 
de herramientas hace que la información que en muchos casos suele 
ser abstracta se vuelva aplicable y clara, propiciando la construcción y 
consolidación de conocimientos en lo que se conoce como aprendizaje 
significativo (Ausubel et al., 1983).
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Entre las ramas más importantes de la formación del zootecnista en Co-
lombia, se encuentra la producción, manejo y conservación de forrajes. 
Esto se debe al carácter tropical del país, que le hace contar con una 
gran variedad de especies forrajeras entre gramíneas, leguminosas, ar-
venses, arbustos y árboles (Sierra, 2017). Por esta razón, los docentes 
del área deben hacer uso de herramientas de aprendizaje que permi-
tan al estudiante conocer la amplia oferta de forrajes de interés para 
la producción pecuaria en Colombia. Como estrategia para hacerlo, se 
crearon parcelas demostrativas fundamentadas en una colección in vivo 
con algunos materiales forrajeros importantes. En estas parcelas estu-
dian múltiples aspectos de los pastos y forrajes que incluyen la identi-
ficación, la adaptación, las variables agronómicas de producción y su 
calidad nutricional. Por lo anterior, el objetivo del trabajo consiste en 
promover la generación de conocimiento de una manera integral en los 
estudiantes de zootecnia de la Universidad de Antioquia, utilizando las 
parcelas experimentales y la colección in vivo. 

Metodología
El trabajo se realizó en la colección in vivo de especies de pastos y fo-
rrajes de la Facultad de Ciencias Agrarias de la Universidad de Antioquia, 
ubicada en la ciudad de Medellín con latitud 6º 16` 20.60” N, longitud 75º 
35`21.82” O y una altura sobre el nivel del mar de 1.514m. La colección 
se encuentra en la parte posterior del campus universitario en un cam-
po abierto rodeado de los laboratorios de peces, suelos, pastos y forrajes 
y la casas malla; en los dos últimos se almacena fertilizantes, herramien-
tas y se tiene el espacio cubierto para realizar las prácticas de pesaje de 
plantas y mediciones que requieran equipos de laboratorio. Las parcelas 
se encuentran distribuidas en 1.681 m2 y dividido en 63 parcelas experi-
mentales en seis bloques (Figura 1), que permiten realizar mediciones y 
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evaluaciones de variables agronómicas de las especies, como respuesta 
a la aplicación de algunos insumos agrícolas y al manejo agronómico. 

Figura 1. Distribución en 6 bloques y 63 parcelas de la colección in vivo de 
pastos y forrajes de la Facultad de Ciencias Agrarias, Universidad de Antioquia.
Fuente: elaboración propia.
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Asignación de las parcelas
Se asignan a cada estudiante entre una y tres parcelas dependiendo de 
la cantidad de estudiantes por semestre académico, la actividad y el gra-
do de dificultad. En cada inicio de semestre se realiza un inventario de 
la colección in vivo para definir las actividades necesarias. Estas activida-
des (Tabla 1) están contempladas dentro de algunas de las unidades del 
curso de Agrostología, de esta forma el estudiante aplica los conceptos 
elaborados en clase. La asignación es aleatoria y a cada estudiante se le 
explica la actividad y, durante el desarrollo del curso, el docente revisa 
la colección cada dos semanas para determinar la evaluación de segui-
miento. Al inicio del semestre académico se establece un horario con el 
profesor y el estudiante auxiliar del área de pastos y forrajes para apoyar 
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las labores de mantenimiento de parcelas, la asesoría en el estableci-
miento de especies forrajeras y el préstamo de todo tipo de material 
para el desarrollo del trabajo. 

Evaluación de las actividades de las parcelas 
Las actividades que desarrolla el estudiante a lo largo del semestre son 
evaluadas por el docente obteniendo en promedio ocho evaluaciones. 
El trabajo de estas parcelas tiene una evaluación del 30% de la nota total 
del curso, porcentaje que se compone por un 15% producto del segui-
miento al mantenimiento de la colección y otro 15% que corresponde 
al informe de la actividad; este último se presenta en formato tipo ar-
tículo con la estructura de título, resumen, introducción, materiales y 
métodos, resultados y discusiones, conclusiones y referencias bibliográ-
ficas. En la actividad de seguimiento se evalúa que el estudiante realice 
el mantenimiento, es decir, que mantenga las parcelas en condiciones 
óptimas, libres de arvenses y otras especies, con fertilización y control 
de plagas en el momento adecuado, que se realice el riego en las épocas 
de verano y en invierno evitar el encharcamiento. El rendimiento del 
estudiante se mide con una calificación entre 0.0 y 5.0 (Tabla 1).

Las actividades desarrolladas por el estudiante se describen bajo una 
metodología explicada en clase y puesta en práctica en las parcelas de-
mostrativas. Para la medición de las variables agronómicas de altura de 
la planta se utiliza, en la etapa de desarrollo de las plantas asignadas 
para esta variable, la metodología reportada por Blessing y Hernández 
(2009) que consiste en tomar diez plantas seleccionadas al azar dentro 
de la parcela y medirlas desde la base del suelo hasta el último nudo 
del tallo o la hoja bandera. La relación hoja-tallo y producción de forraje 
verde se establece usando la metodología descrita por Bustamante y 
colaboradores (1998), en la cual se toman las plantas evaluadas cuando 
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cumplen su ciclo productivo y se les realiza un aforo con un marco de 
0,25 m2, luego se pesa el material colectado en el marco, se anota el 
peso total para determinar la producción de forraje verde y luego se 
separa el material en hojas y tallos. 

La actividad de establecimiento de especies forrajeras se realiza me-
diante dos métodos de preparación del terreno: labranza reducida y la-
branza cero, dependiendo del cultivo se utiliza semilla sexual o material 
vegetal. Bajo la metodología de la labranza reducida el estudiante usa 
herramientas como azadones, barretones y picos, el suelo se mueve a 

Tabla 1. Principales actividades desarrolladas por los estudiantes  
de Agrostología en las parcelas demostrativas de la colección in vivo 
de pastos y forrajes de la Facultad de Ciencias Agrarias

Temática Actividad Unidad dentro del curso

Variables agronómicas Medición de las variables, 
altura de la planta, relación 
hoja tallo, producción de 
forraje verde.

Unidad 4. Determinación 
de las variables agronómi-
cas de crecimiento.

Índice de área foliar y los 
nutrientes de reserva.

Establecimiento de especies 
forrajes

Preparación del terreno, 
aplicación de enmiendas 
y fertilizantes, estable-
cimiento de la especie 
forraje por semilla sexual o 
vegetativa. 

Unidad 7. Propagación y 
multiplicación de especies 
forrajeras y leñosas peren-
nes: viabilidad, letargo, 
calidad y vigor de semilla, 
densidad de siembra.

Identificación de las especies 
forrajeras más importantes

Identificación y práctica de 
morfología de las princi-
pales especies utilizadas 
en la alimentación animal. 
Práctica de nombres co-
munes y científicos de las 
especies.

Unidad 2. Nomenclatura 
botánica. 

Unidad 3. Morfología de 
las gramíneas y legumi-
nosas. 
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una profundidad de máximo 20 cm con el fin de favorecer la germina-
ción de la semilla y el desarrollo de las raíces, para el control de arven-
ses se emplean herbicidas no selectivos. En la labranza cero se realiza 
control de arvenses de forma manual con herramientas cortas y usando 
herbicidas no selectivos. Las semillas empleadas para el establecimien-
to de la colección in vivo se obtienen de sistemas productivos cercanos 
o de empresas de semillas que entregan muestras de prueba. 

Componentes del laboratorio vivo
Algunas de las especies que se encuentran establecidas en la colección 
in vivo durante el período de estudio se presentan en la Tabla 2. Estas 
especies son de importancia zootécnica en la producción ganadera del 
país, por lo que los estudiantes del programa deben conocer desde su 
morfología hasta su comportamiento agronómico. En esta colección se 
encuentran muchas especies que se adaptan a climas cálidos con altura 
sobre el nivel del mar y por debajo de los 1.500m, característica que 
evita que los estudiantes se tengan que desplazar fuera de la ciudad de 
Medellín para observar el comportamiento de algunas de estas plantas.

Resultados y discusión
Entre los años 2013 y 2019 se formaron aproximadamente 267 estu-
diantes en estas parcelas demostrativas (Figura 2), tiempo en el que se 
desarrollaron 167 evaluaciones de variables de crecimiento y desarrollo 
de las especies forrajeras, 79 evaluaciones del manejo de la fertilización 
y 20 pruebas de establecimiento y métodos de siembra. Este trabajo 
permitió además la formación en la identificación de especies forrajeras 
tropicales. Los resultados permiten tener hoy profesionales formados 
interviniendo sistemas productivos en los cuales han puesto en práctica 
las actividades realizadas en las parcelas demostrativas; de igual forma, 
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el reconocimiento de especies forrajeras se ha facilitado debido al acer-
camiento que estos tuvieron durante su paso por el curso. 

Nombre común Nombre científico

Pasto alemán Echinochloa polystachya (H.B.K) Hitch.

Argentina Cynodon dactylon (L.) Pers.

Braquipará Urochloa plantaginea (Link) R.D. Webster

Brizantha marandú Urochloa brizantha cv marandú (A. Rich.) Stapf

Caña forrajera Saccharum officinarum L.

Carimagua Andropogon gayanus Kunth

Elefante Pennisetum purpureum Schum.

Estrella africana Cynodon nlemfuensis Vanderyst.

Guatemala Trypsacum laxum Nash.

Guinea, India Panicum máximum Jacq. – Megathyrsus maximus (Jacq.) B. K. 
Simon & S.W.L. Jacobs

Imperial Axonopus scoparius (Fluegge) Hitch.

King grass Pennisetum purpureum x Pennisetum typhoides Schum.

Maíz Zea mays L.

Pará, admirable Urochloa mutica (Forssk.) Nguyen

Pasto clavel Hemarthria altísima (Poir.) Stapf y Hubb.

Pasto dulce – brachiaria 
humidicola Urochloa humidicola (Rendle) Morrone & Zuloaga

Tabla 2. Nombre común y científico de las principales especies 
forrajeras comunes en Colombia que hacen parte de la colección 
in vivo de pastos y forrajes de la Facultad de Ciencias Agrarias 
Universidad de Antioquia
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Pasto peludo, pasto amargo Urochloa decumbens (Stapf ) R.D. Webster

Pasto ruzi, acriana Urochloa ruziziensis (Gem. y Evrard) Morrone & Zuloaga

Puntero, Uribe Hyparrhenia rufa (Ness) Stapf

Sorgo forrajero Sorghum Vulgare Pers.

Swazi Digitaria swazilandensis Sten.

Urare, tanner Urochloa arrecta (Hack- ex T. Durand & Schinz) Morrone 
Zuloaga

Maralfalfa Pennisetum purpureum x Pennisetum glaucum - Pennisetum 
violaceum (Lam)

Canavalia Canavalia ensiformis (Jacq). D.C.

Centrosema Centrosema macrocarpum Benth.

Clitoria, campanita Clitoria ternatea (L.)

Cratilia, veranera Cratylia argentea (Desv.) O. Kuntze

Guandul Cajanus cajan (L.) Millsp.

Kudzú Pueraria phaseoloides (Roxb.) Benth.

Leucaena, acacia forrajera Leucaena leucocephala (Lam) De Witt

Maní forrajero Arachis pintoi Kaprovickas

Matarratón Gliricidia sepium (Jacq.) Stend.

Vitabosa, mucuna Stizolobium deeringiananum Bort.

Morera Morus alba L.

Nacedero, quiebrabarrigo Trichanthera gigantea (H. et B.) Ness

Ramio Boehmeria nivea (L.) Gaudich

San Joaquín, rosa de la china Hibiscus rosa – sinensis L.

Botón de oro Tithonia diversifolia (Hemsl) Gray

Acacia mágica Acacia mangium Willd.

Búcaro Erythrina fusca Loureiro

Vetiver Chrysopogon zizanioides (Linn.) Nash
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Lo anterior se puede comparar con los resultados reportados por Liñán 
y colaboradores (2017), quienes mediante la implementación de parce-
las experimentales para la formación de profesionales agrónomos de 
sexto semestre de la Universidad Autónoma del Estado de México, lo-
graron que los estudiantes interactuaran con los contenidos vistos en 
la formación teórica como la experimentación agropecuaria, fisiología 
vegetal, uso y manejo integral del suelo, uso y manejo de productos 
agroquímicos, y patología vegetal. En ese caso, se logró que los alumnos 
interpretaran los resultados obtenidos en sus diferentes pruebas desde 
un punto de vista integral, fusionando lo agronómico con lo económico 
y pudieran solucionar problemas basados en casos reales. Además, este 
tipo de ejercicio permitió validar la importancia de la aplicación de los 
temas vistos en clase en la formación de profesionales.

Presentación del informe final 
El producto final por parte de los estudiantes es un informe escrito con 
la estructura de un artículo científico, a través de este ejercicio de escri-
tura los estudiantes tienen un acercamiento a la rigurosidad y la calidad 
que implica elaborar este tipo de textos, además, esto genera una cultu-
ra investigativa alrededor de la búsqueda de referencias bibliográficas 
de calidad. En este mismo sentido, Gutiérrez (2002) define el texto bajo 
la modalidad de artículo científico, ya sea en modalidad experimental o 
de investigación, como: 

“Es una publicación científica primaria o publicación válida o aceptable. Se publi-

ca como un informe escrito que describe los resultados originales de una investi-

gación, lo cual permite a los colegas del autor comprender plenamente y utilizar 

lo que se divulga. Debe presentar la información suficiente para que los usuarios 

de los datos puedan evaluar las observaciones, repetir los experimentos y corro-

borar las conclusiones con el fin de valorar los procedimientos experimentales” 

(Gutiérrez, 2002).
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Es por ello que autores como Briceño (2008) dan a conocer la impor-
tancia de la ejecución de proyectos de escritura, mostrando resultados 
donde el 70% de los estudiantes evaluados reflejan una efectividad al 
momento de presentar informes finales bajo una estructura de textos 
científicos. Adicionalmente, este mismo autor reporta que dentro de la 
investigación un bajo porcentaje de estudiantes (15%) no se ha apro-
piado de la metodología de escritura, ya que los textos reflejan una baja 
calidad en la producción escrita. Sin embargo, la gran mayoría de los 
participantes muestra que existe una estrecha relación entre el esfuerzo 
propio por desarrollar la actividad y el papel del docente mediante la 
orientación y la retroalimentación, teniendo como finalidad la calidad 
en la escritura basada en una estructura científica.

Rendimiento del estudiante
En promedio, el rendimiento de los estudiantes durante los últimos 
siete años fue de 4,3 (medida en una escala de 0,0 a 5,0, siendo 0,0 la 
nota más baja y 5,0 la más alta posible). En el 2013, año en el que se 
inició la evaluación y el seguimiento a las parcelas, se presentó el me-
nor promedio (4,0), pues durante este año el docente y los estudiantes 
comenzaban a adaptarse a un sistema de calificación que evaluaba los 
trabajos en las parcelas y su seguimiento periódico. Para 2018 y 2019 el 
promedio de la calificación aumentó a 4,4 (Figura 3), producto del tra-
bajo acumulado durante muchos años y de que los estudiantes semes-
tre tras semestre informan la estrategia de calificación, el seguimiento 
del curso de Agrostología y el trabajo en las parcelas demostrativas. El 
resultado en las calificaciones resalta el método centrado en el aprendi-
zaje, en el que los estudiantes tuvieron un mayor aprovechamiento en 
comparación al que obtienen cuando se utilizan métodos centrados en 
la enseñanza en el salón de clase (Martínez, 2010). 
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Figura 2. Número de estudiantes formados en el curso de Agrostología entre 
los años 2013 y 2019. 
Fuente: elaboración propia. 

Figura 3. Notas promedio de los últimos siete años del grupo de los estudian-
tes del curso de Agrostología en las actividades realizadas en las parcelas de-
mostrativas de la colección in vivo de pastos y forrajes de la Facultad de Cien-
cias Agrarias.
Fuente: elaboración propia. 
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En cuanto a la información generada por los estudiantes en el trabajo 
realizado en las parcelas demostrativas con la colección in vivo, 79 rea-
lizaron evaluaciones de fertilización en las que el interés investigativo 
fue evaluar dosis y tipos de fertilizantes en respuesta a las variables de 
crecimiento de los pastos y forrajes. Se destacan dentro del desarrollo 
de estos trabajos la evaluación de fuentes de materia orgánica como la 
caprinaza y el lombricompuesto en la nutrición de la planta. Lo ante-
rior explica lo reportado por Solórzano (2010), quien resalta el método 
de enseñanza demostrativo como la aplicación de los conocimientos 
porque permite desarrollar las habilidades de observación para poner 
en práctica los nuevos conocimientos, también facilita la capacidad de 
analizar y la utilización de los cinco sentidos para el proceso de desarro-
llo de habilidades y destrezas. 

Conclusiones
Se resalta la importancia de generar espacios dentro del campus de la 
Facultad de Ciencias Agrarias que permitan la integración de los estu-
diantes con los docentes en el marco del desarrollo práctico del curso 
de Agrostología.

El método de enseñanza que utiliza colecciones vivas permite a los estu-
diantes cumplir con los requisitos dentro del curso, la puesta en práctica 
de los conceptos teóricos dentro del mismo campus universitario, acer-
carse más al comportamiento productivo de las especies más comunes 
en la ganadería colombiana sin tener que desplazarse a otras regiones, 
y la construcción participativa del conocimiento.

La generación de metodologías educativas basadas en laboratorios vi-
vos contribuye a la formación profesional del zootecnista por ser un pro-
ceso que articula la clase magistral, la práctica y la asesoría u orientación 
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por los docentes, favoreciendo el desarrollo de las habilidades personales 
de los alumnos y motivándolos durante el proceso de formación.
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Resumen
La implementación de estrategias metodológicas de 
aprendizaje basadas en proyectos busca que los estudian-
tes sean protagonistas activos de su formación al tener la 
posibilidad de desarrollar sus propias ideas y confrontarlas 
con los avances reportados en su área. Esta propuesta me-

todológica busca permitir el desarrollo de las capacidades 
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de aprendizaje por medio de la investigación real de los estudiantes a 

través de la proposición de ideas y ejecución de las mismas. Los estu-

diantes deben aportar desde su perspectiva las ideas a desarrollar, y con 

el acompañamiento de los docentes y de los demás compañeros del 

curso, realizar el planteamiento del diseño experimental, la escritura de 

la propuesta, la ejecución de la misma bajo condiciones controladas o 

de campo y la elaboración de un informe final tipo artículo. En los últi-

mos 15 años se han realizado más de 100 trabajos en los cuales se han 

abordado diferentes temáticas como las curvas de respuesta a dosis cre-

cientes de nutrientes, la respuesta a aplicación de nutrientes mayores 

y los trabajos en biología y química de suelos. Durante la ejecución de 

estos proyectos los estudiantes comprueban sus hipótesis, lo que les 

permite a la vez el desarrollo de la capacidad para trabajar en equipo y 

la interacción con los docentes y el personal de estos espacios que for-

talecen y retroalimentan su aprendizaje. Con este proceso de formación 

se ha logrado la construcción de informes completos que evidencian 

la apropiación del conocimiento, la motivación para el desarrollo del 

proyecto de grado, la participación en proyectos de investigación de la 

Facultad como ILA, DairyCaB, entre otros; además de tener impacto en 

el descubrimiento propio de la vocación investigadora. El aprendizaje 

basado en proyectos ha permitido la construcción de informes tipo ar-

tículo científico, el desarrollo de trabajos de grado como requisito par-

cial para obtener el título profesional, la participación en proyectos de 

investigación y la continuación del proceso formativo de algunos estu-

diantes en estas áreas.

Palabras clave: aprendizaje basado en investigación, aprendizaje signifi-
cativo, estrategias didácticas.
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Introducción
El aprendizaje basado en proyectos (ABP) es una metodología que brin-

da a los estudiantes la adquisición de los conocimientos y competencias 

más importantes del siglo XXI, lo que en un futuro se verá plasmado en 

los acontecimientos de la vida real. Esta metodología es desarrollada de 

manera grupal y pone a los alumnos en diferentes situaciones que los 

retan a plantear propuestas con el fin de estudiar y resolver la proble-

mática (Cobo & Valdivia, 2017).  Esta  estrategia de formación no suele 

contemplarse dentro de las formas de enseñanza adoptadas por los do-

centes universitarios pese presentarse como una necesidad urgente en 

los procesos formativos, pues es considerada de suma importancia para 

la creación de nuevos sistemas educativos que se acoplen a las nuevas 

realidades y a las futuras necesidades de la sociedad (Vielle & Pallán, 

1979). La investigación en las universidades promueve cambios positi-

vos no solo en el ámbito de la educación, sino también en la parte so-

cial, institucional y personal, además en la promoción de cambios en los 

métodos de enseñanza, en los procesos de convivencia, en la solución 

de problemas y en las relaciones dentro de las instituciones (Martínez, 

2007). Es deber de las universidades implementar la investigación y el 

aprendizaje basado en proyectos dentro de sus actividades y dentro de 

la formación de los estudiantes, ya que mediante este proceso se esta-

rán preparando profesionales capaces de intervenir en el mejoramiento 

de las problemáticas locales y del sector en el que participarán. 

La investigación dirigida hacia los estudiantes tiene el objetivo de brin-

dar un aprendizaje lógico y la capacidad para reconocer actividades pro-

pias de este ejercicio. En los cursos universitarios se ejecutan distintas 

estrategias pedagógicas que fomentan la investigación formativa cuan-

do distintos componentes son objeto de prácticas y proyectos, también 
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se desarrollan actividades como el aprendizaje basado en problemas 
(ABP) y en solución de problemas, tesis de grado, ensayos teóricos y la 
participación en proyectos de investigación con los docentes (Restrepo, 
2003). Mediante la implementación de la investigación, el aprendizaje 
basado en proyectos puede ser una eficiente y exitosa metodología en 
la enseñanza universitaria. Según Toledo y Sánchez (2018) los estudian-
tes atraviesan un proceso de investigación que los lleva a dar respuesta 
a un problema o desafío y les permite ser independientes y tomar sus 
propias decisiones frente al tema que se está investigando.

Por otro lado, el aprendizaje basado en proyectos es una metodología que 
busca que el estudiante sea autónomo en su proceso de aprendizaje y que 
se interese por comprender, justificar y aplicar todo aquello que lo llevó a 
interesarse en una situación o problema determinado (Orellana, 2020).

La evolución en el proceso de enseñanza en la educación superior ha 
tenido avances significativos con el uso del desarrollo tecnológico, cien-
tífico y de innovación (TIC), esto ha permitido una gran transformación 
epistemológica, tecnológica y pedagógica en un contexto transdiscipli-
nar y diverso (Colina, 2007). Las TIC han sido fundamentales en la comu-
nicación entre docentes y estudiantes, así como a la hora de necesitar 
asesorías, espacios de debate, reflexión y búsqueda de información (Mu-
ñoz & Garay, 2015). Esta nueva forma de enseñanza reta a los estudian-
tes y docentes a desarrollar alternativas y programas que promuevan 
las capacidades científicas de aprender, construir y resolver problemas 
comunes del entorno (Colina, 2007).

La forma de enseñanza por parte de los docentes y la manera en la que 
los estudiantes reciben e interiorizan el conocimiento ha evoluciona-
do, esto debido a que han surgido diferentes alternativas pedagógicas 
con el fin de mejorar el proceso de enseñanza. El aprendizaje basado 
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en proyectos busca que tanto profesores como estudiantes tengan una 
postura activa y crítica frente a la problemática que se estudia (Botella & 
Ramos, 2019). La investigación como método pedagógico fuera del aula 
de clase es una estrategia que invita al estudiante a ser protagonista en 
su propia formación, lo cual se traduce en un aprendizaje más significa-
tivo (Salamanca & Hernández, 2018). Es indispensable la aplicación de 
estrategias pedagógicas innovadoras, ya que estas permiten que los es-
tudiantes realicen trabajo en equipo, los incita a la utilización y búsque-
da de información, y a desarrollar estrategias de comunicación dentro 
y fuera del aula (Salamanca & Hernández, 2018). Una importante estra-
tegia de trabajo es la conformación de equipos de estudiantes para de-
sarrollar un proyecto o investigación que tenga en cuenta los intereses 
comunes, esto aporta un mayor aprendizaje debido a que se comparten 
puntos de vista y se analizan situaciones en conjunto, acompañado de 
asesorías y acompañamiento por parte de los docentes (Briceño, 2008). 

El aprendizaje basado en proyectos requiere la realización de una serie 
de actividades que le aportan al estudiante la adquisición de nueva in-
formación para el proceso de investigación y escritura. Por consiguien-
te, se ve en la tarea de analizar procesos y desarrollar habilidades para 
la solución de problemas, el análisis y la interpretación de los datos y 
la presentación de los resultados obtenidos (Ramírez, 2008). También 
es importante reconocer que el docente debe asumir nuevas posturas 
frente a la utilización de esta metodología, tener buena planificación, 
flexibilidad y un canal de comunicación que permita la constante orien-
tación y acompañamiento a los estudiantes (Moliner & Sánchez, 2015). 
Finalmente, este proceso permite la reflexión y pone al estudiante fren-
te a situaciones reales que lo llevan a comprender, a resolver problemas 
y a proponer soluciones; de igual forma, incentiva el trabajo autónomo 
y el aprendizaje contextualizado y vivencial (Montes & Machado, 2011). 



176

Experiencias de Innovación Educativa en la Educación Superior en Ciencias Agrarias

El objetivo de la metodología basada en proyectos para la apropiación 
del conocimiento en suelos para las áreas agrícolas, consistió en el desa-
rrollo de las capacidades de aprendizaje por medio de la postulación y 
ejecución de investigaciones. En el programa de Zootecnia de la Univer-
sidad de Antioquia, los estudiantes se ven enfrentados constantemente 
a situaciones en que surgen preguntas acerca de la interacción entre 
seres vivos y los componentes de su entorno, por ello resulta pertinente 
adoptar la investigación como solución a estas dudas, además posibilita 
que el estudiante no solo guarde la información que se le suministra en 
el aula de clase, sino que aporte ideas y desarrolle su propio aprendizaje. 

Metodología
Innovación metodológica:
La labor docente conlleva la implementación de estrategias didácticas 
que permitan la apropiación del conocimiento. En el caso del aprendiza-
je basado en proyectos, estos son diseñados con la participación activa 
de los estudiantes desde el inicio del curso y durante todo el desarro-
llo del mismo, convirtiendo al docente en un acompañante del proceso 
formativo del cual es responsable el estudiante. Esta metodología in-
novadora permite que el estudiante siga aprendiendo e indagando no 
sólo en el aula de clase sino también fuera de ella.

Gestión del aprendizaje:
La implementación de este tipo de innovación metodológica ha permi-
tido fomentar el desarrollo de competencias para el trabajo en equipo, fa-
cilita la discusión de ideas entre los miembros y la toma de decisiones para 
el desarrollo de los proyectos propuestos por los estudiantes, así como los 
otros compromisos del curso. También ha posibilitado el desarrollo auto-
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didacta del estudiante, quien, al enfrentarse a la búsqueda de información 
científica y a la posibilidad de interactuar con la experiencia de los docentes 
y profesionales, debe poder gestionar su propio proceso de aprendizaje.

Etapas para el desarrollo: 
El proceso consistió en las siguientes etapas: la selección de ideas pro-

pias para proponer el tema a trabajar y los objetivos principales del 

proyecto, los cuales están estrechamente ligados a los temas que se 

desarrollan durante toda la asignatura permitiendo a los estudiantes 

corroborar en campo los temas vistos en clase. El planteamiento del di-

seño, momento en que los estudiantes plasman el diseño experimental 

a utilizar y escogen el lugar donde será ejecutado, teniendo las opciones 

de realizarlo bajo condiciones de laboratorio, bajo condiciones contro-

ladas en la casa malla de la Facultad de Ciencias Agrarias o directamente 

en campo (finca o parcela fuera de la universidad) donde es visitado y 

asesorado por el docente. La escritura de la propuesta en la cual se deja 

plasmada la hipótesis de la investigación y la metodología a seguir, en 

esta etapa el acompañamiento docente permite la adecuada elección y 

metodología a utilizar. La ejecución de la misma bajo condiciones con-

troladas o de campo, etapa en que el estudiante debe desarrollar la ha-

bilidad de observación y medición de las variables a estudiar y realizar 

trabajo en equipo para la toma de datos durante el tiempo de duración 

del trabajo. Finalmente, la elaboración de un informe tipo artículo cien-

tífico que contenga: título, resumen, abstract, introducción, metodolo-

gía utilizada, principales resultados obtenidos, discusión de los mismos 

y conclusiones y recomendaciones generadas.

El trabajo se desarrolla durante las 16 semanas del curso y corresponde 
a un 30% de la calificación total de la asignatura. Los recursos para el 
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desarrollo de estos proyectos provienen de algunos insumos o recursos 
de la facultad que quedan de otros proyectos oficiales o de los trabajos 
de grado de algunos estudiantes, de algunos laboratorios de la univer-
sidad, de las haciendas, de los docentes y hasta de los estudiantes que 
voluntariamente deciden aportar a su formación.

Resultados y discusión
Preferencias en el desarrollo de los proyectos:
En los últimos 15 años se han realizado más de 100 proyectos en el área 
de suelos, en los cuales se han abordado diferentes temáticas como: 
curvas de respuesta a dosis crecientes de nutrientes, respuesta a apli-
cación de nutrientes mayores, trabajos en biología y química de suelos, 
aislamientos de bacterias fijadoras de nitrógeno, obtención de compost 
y ensayos en laboratorio evaluando respiración de suelos, entre otros 
(Figura 1). 

Los proyectos realizados por los estudiantes han sido llevados a cabo 
mayoritariamente en la casa malla ubicada en la Facultad de Ciencias 
Agrarias, esta predilección se debe a que facilita la ejecución del trabajo, 
el acompañamiento docente es constante, se da el encuentro entre los 
grupos de trabajo, la creación de espacios de diálogo y búsqueda de co-
nocimiento, y se cuenta con disponibilidad de los materiales necesarios 
para realizar el montaje de los distintos trabajos.

Durante la ejecución de los proyectos los estudiantes comprueban sus 
hipótesis, desarrollan la capacidad para trabajar en equipo y para inte-
ractuar con los docentes y el personal de estos espacios que fortalecen y 
retroalimentan su aprendizaje. Con este proceso de formación se ha logra-
do la construcción de informes completos que evidencian la apropiación 
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del conocimiento, la motivación para el desarrollo del proyecto de grado, 
y, en caso de encontrar su vocación en la investigación, pueden participar 
en proyectos de investigación de la facultad como ILA, DairyCaB, entre 
otros. En otras instituciones como la Universidad del Norte, también en 
la Facultad de Ciencias Agrarias, se encontró que la implementación de 
investigaciones como parte de la formación profesional ha incentivado la 
vinculación de estudiantes a grupos de investigación y los ha motivado 
en la realización de sus trabajos de grado haciendo que logren reconoci-
mientos (Abello & Dáguer, 2007).

Temáticas
Compostaje

Curvas de encalamiento

Dosis crecientes de nutrientes

Establecimiento de pasturas

Fijación biológica de nitrógeno

Hongos micorrícicos

Manejo agronómico

Materiales orgánicos

Microorganismos

Nutrientes mayores

Nutrientes menores

Propiedades físicas

Propiedades químicas

Respiración de suelos

Uso de sustratos

LaboratorioCasa MallaCampo

75

50

25

0
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s

Condiciones

Figura 1. Temáticas principales desarrolladas por los estudiantes y agrupadas 
de acuerdo a las condiciones de desarrollo y número de trabajos prácticos rea-
lizados en el curso de suelos.
Fuente: elaboración propia.
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El uso del aprendizaje basado en proyectos en el curso de suelos se 
considera una experiencia exitosa pues los estudiantes elaboran infor-
mes claros con todos los componentes de un trabajo de investigación, 
participan en la ejecución de proyectos de la facultad y algunos reali-
zan posteriormente su trabajo de grado en esta área, lo que redunda 
en la apropiación de conocimientos que contribuyen posteriormente 
en su vida profesional. Según Tapia (2016), las estrategias aplicadas a la 
investigación fomentan el desarrollo de habilidades de comunicación 
argumentativa, de funciones complejas del pensamiento y el uso de la 
razón, esto, ligado a espacios de participación docente-estudiante que 
permite crear reglas y compromisos entre ellos. 

De acuerdo a Restrepo (2003), la función pedagógica de la investiga-
ción cuenta con gran variedad de métodos y prácticas realizadas por 
los docentes en las instituciones universitarias que han demostrado ser 
efectivos en los estudiantes. De igual forma, cada docente posee varian-
tes en los métodos de aplicación de la investigación como modelo pe-
dagógico, lo cual ha dado forma y creado nuevos métodos de este tipo 
de enseñanza.

En un estudio realizado por Serrano y colaboradores (2011) se obtuvie-
ron resultados satisfactorios aplicando la investigación como estrategia 
pedagógica en estudiantes de Ingeniería Civil. Durante la aplicación del 
estudio se observó un aumento en el manejo del lenguaje técnico, ade-
más, los docentes responsables concluyeron que los estudiantes evalua-
dos bajo este modelo cuentan con mayor habilidad para la recolección 
de datos y su organización de manera adecuada, también desarrollaron 
una mejor comunicación escrita y mayor argumentación en los textos. 

En el estudio realizado por Toledo y Sánchez (2018) mediante la imple-
mentación del aprendizaje basado en proyectos (ABP) en estudiantes 
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universitarios de educación infantil, todos los proyectos presentados 
por los alumnos fueron calificados como aptos y 76,6% de los estudian-
tes obtuvieron una calificación notable.

En el proyecto pedagógico realizado por Briceño (2008), se observó que 
el 70% de los estudiantes evaluados mediante la realización de escritos 
científicos tuvieron una participación activa en sus procesos educativos 
y una excelente apropiación de las temáticas contenidas y estudiadas. 
Esto hace que el estudiante siga construyendo, en su proceso de for-
mación, una perspectiva diferente sobre su aprendizaje. De acuerdo 
con  Peña (2015), existe una sobrepoblación de profesionales que so-
brepasan las ofertas laborales existentes, sin embargo, los profesiona-
les que investigan obtienen otras perspectivas, mayores oportunidades 
y menos limitaciones en el campo laboral, todo esto debido a que los 
profesionales que realizaron o realizan procesos investigativos ayudan 
a mejorar los procesos dentro de cada disciplina y a emplear estrategias 
innovadoras.

Nivel de satisfacción de los estudiantes:
El nivel de satisfacción puede definirse como la eficiencia de los servi-
cios académicos y administrativos que tienen que ver con los proce-
sos de aprendizaje, el acompañamiento docente, los compañeros de 
clase, y las instalaciones y equipos disponibles (Jiménez et al., 2011). 
Estos niveles de satisfacción generalmente son medidos en la escala 
de Likert, la cual permite realizar mediciones en la investigación cuan-
titativa a través de una serie de ítems los cuales responden al juicio de 
la persona encuestada (Bedoya, 2017). Una de las grandes ventajas de 
su utilización consiste en que es de fácil construcción y aplicación, por 
lo que son ampliamente utilizados para la evaluación docente (Fabila 
et al., 2013).
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El nivel de satisfacción de los estudiantes frente al desarrollo de los pro-
yectos para la formación en suelos realizados en la Facultad de Ciencias 
Agrarias, se evaluó a través de la aplicación de encuestas posterior a la 
terminación del curso (Tabla 1). Con respecto a la satisfacción de la aseso-
ría prestada por los docentes en el transcurso del semestre se obtuvieron 
resultados muy positivos, el 89% de los estudiantes consideran que los 
docentes realizan un buen trabajo con las asesorías, la respuesta a dudas 
y el acompañamiento durante todo el proceso. También se observa una 
respuesta satisfactoria del 98% frente a la calidad de conocimiento adqui-
rido en la realización de los proyectos por parte de los estudiantes. 

Desde el papel del docente se espera que el proceso de enseñanza por 
medio de la investigación con sus estudiantes le otorgue experiencias 
que lo ayuden en su formación profesional como educador y responsa-
ble del conocimiento adquirido por sus estudiantes. Se espera que estas 
prácticas posicionen a los docentes como gestores de importantes cam-
bios en la educación y en la sociedad, además, este proceso de enseñan-
za en la investigación beneficia el desarrollo de saberes propios de su 
profesión como docente para que sean utilizados en su diario quehacer 
(Muñoz & Garay, 2015).

Un estudio realizado por Pinto y Cortés (2017) sobre la importancia de la 
investigación para los estudiantes universitarios, evidenció que el 86% 
de estos consideran que la formación investigativa es de gran impor-
tancia en sus carreras profesionales, también se discute el valor de crear 
una cultura investigativa que vaya más allá de las aulas de clase. Los es-
tudiantes que participaron en la investigación reclaman la necesidad de 
espacios donde el docente preste su conocimiento para la realización 
de semilleros de investigación y el acercamiento a otros trabajos que se 
realicen dentro de la universidad.
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Según Ausín y colaboradores (2016) el estudio realizado con estudiantes 
universitarios con la utilización del aprendizaje basado en proyectos ob-
tuvo un alto nivel de satisfacción por parte de los estudiantes, el 87,7% 
de ellos ha argumentado que esta metodología fomenta el aprendizaje 
activo y autónomo.

Tabla 1. Nivel de satisfacción de los estudiantes con el desarrollo de los 
proyectos  en porcentaje

Concepto 5* 4 3 2 1

Asesoría por los docentes 48 41 11 0 0

Asesoría por otras personas 
(profesionales, personal técnico, otros)

14 42 10 25 9

Calidad de los conocimientos adquiridos 71 27 2 0 0

Calidad de su aporte personal al trabajo 
en equipo

49 30 19 2 0

Calidad del aporte de sus compañeros 
del equipo al trabajo

11 26 27 33 3

Disponibilidad para atención a 
estudiantes en horario fuera de las clases

88 5 2 2 3

Enriquecimiento personal con la 
discusión de ideas

35 34 8 23 0

Espacios físicos para el desarrollo del 
trabajo

4 18 28 37 13

Facilidad para ponerse de acuerdo en la 
toma de decisiones

7 27 12 35 19

Mejora de habilidades para el trabajo en 
grupo

33 57 7 2 1

Recursos disponibles 9 16 23 40 12

Satisfacción personal con el desarrollo 
del trabajo

62 32 6 0 0

*Siendo: 5 (muy satisfecho), 4 (satisfecho), 3 (ni satisfecho ni insatisfecho), 2 (insatisfecho), 1 (to-
talmente insatisfecho).
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Análisis factorial del nivel de satisfacción:
Este análisis se realizó para reducir la dimensionalidad y explicar el ni-
vel de satisfacción presentado por los estudiantes cuando realizan sus 
trabajos bajo esta metodología, encontrándose que el número de va-
riables o conceptos que se tuvieron en cuenta a la hora de realizar las 
encuestas se puede reducir a cuatro factores (Tabla 2). 

El factor 1 corresponde a las variables X7 y X12 relacionadas con “la satis-
facción personal” de los estudiantes, lo que indica que más del 70% de los 
estudiantes están satisfechos con el desarrollo de este tipo de trabajos 
para su formación. El factor 2 comprende las variables X2, X9 y X10 que 
corresponden al “trabajo en equipo”, evidenciando que los estudiantes es-
tán de acuerdo en que este tipo de trabajo aportó positivamente al desa-
rrollo de sus habilidades para interactuar con sus compañeros y con otras 
personas que les ayudaron en la realización de sus proyectos. El factor 4 se 
puede denominar “aporte de docentes y estudiantes al trabajo” en el cual 
más del 80% de los estudiantes están satisfechos con el aporte que todos 
hacen para llevar a feliz término el proceso y cumplir con los objetivos del 
curso. Otros autores también han evaluado el grado de satisfacción de los 
estudiantes con la implementación de metodologías innovadoras como 
los microtalleres y otras prácticas externas al aula de clase, encontrando 
alto grado de satisfacción (Campelo, 2016).

Aspectos a mejorar:
Recursos: se ha observado la necesidad de materiales para el desarrollo 
de los trabajos, espacios físicos mejorados para las actividades de los es-
tudiantes y docentes, dotación de un laboratorio en suelos que permita 
ampliar la oferta de proyectos a realizar por parte de los estudiantes, la 
promoción de la investigación y la realización de este tipo de trabajos.
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Asesorías por parte de los docentes: de ser posible, contar con un docente 
permanente para la asesoría estadística durante el desarrollo del curso 
que permita mejorar estas habilidades en los estudiantes.

Compromiso: los estudiantes deberán trabajar un poco más en aspectos 
como la tolerancia y la solidaridad con sus compañeros para mejorar el 
nivel de percepción que tienen del aporte de otros equipos de trabajo, 
lo cual redundará en la madurez para el trabajo en equipo, siendo esta 
esencial para su vida profesional.

Tabla 2. Análisis factorial del nivel de satisfacción de los estudiantes 
con el desarrollo y aporte de los proyectos

Variable Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4

X1 0.348 0.230 0.452

X2 0.502 0.165

X3 0,214 0.236

X4 -0.438 -0.313 0.504

X5 -0.103

X6 0.316 0.251

X7 0.766 -0.640

X8 0.348 0.322 0.124

X9 0.132 0.516

X10 0.214 0.462

X11 0.106 0.189 0.456

X12 0.766 0.639
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Conclusiones
Los estudiantes que realizaron sus trabajos bajo esta metodología en 
el curso de suelos muestran un nivel de satisfacción alto y se destacan 
por el mejoramiento de las habilidades para el trabajo en equipo, la sa-
tisfacción personal y el sentido de aporte al desarrollo de los trabajos. 
El aprendizaje basado en proyectos ha permitido la construcción de in-
formes tipo artículo científico, el desarrollo de trabajos de grado como 
requisito parcial para obtener el título profesional, la participación en 
proyectos de investigación y la continuación del proceso formativo de 
algunos estudiantes en estas áreas.
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Esta obra hace parte del plan de acción de la Facultad de 
Ciencias Agrarias 2018-2021 y busca documentar expe-
riencias exitosas de innovación educativa llevadas a 
cabo por profesores de esta facultad de la Universidad 
de Antioquia. Esperamos que la información consignada 
en esta publicación contribuya al Subsistema de Forma-
ción y Capacitación del Sistema Nacional de Innovación 
Agropecuaria, cuyo propósito es mejorar la calidad y 
pertinencia de los programas de formación y capacita-
ción de los profesionales del sector.
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